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TIIVISTELMA

Etenkin uusien opettajien tydssd jaksaminen on noussut keskustelun aiheeksi ja sithen on pyritty
vaikuttamaan kollegiaalisen tuen avulla eri mentoroinnin paradigmoja hyoddyntden. Tutkimukseni
osallistuu keskusteluun, joka kisittelee ammatillisten opettajien haasteellista tyon kenttéa,
kohdentuen siitd perusteluitaan hakevaan vertaisryhmidmentorointiin. Tarkastelen tutkimuksessani
tapaustutkimuksen omaisesti yhtd sosiaali- ja terveysalan opettajien vertaismentorointiryhmia.
Tutkimuksen tarkoituksena on luoda kuvaa siitd, miten tyon ongelmista keskustellaan ryhméssé ja
millainen merkitys tdllaisella ongelmakeskeiselld vertaisryhmédmentoroinnilla on opettajille.

Tutkimuksen kohteena oleva vertaismentorointiryhméd koostui eri opettajan uran vaiheissa
olevista kolmesta aktorista ja ryhmin vetdjand toimineesta mentorista. Ryhmid kokoontui
saannollisesti ja tapaamisten sisdllot muodostuivat aktoreiden sen hetkisistd tarpeista. Aineiston
kerddmishetkelld ryhméa oli kokoontunut jo noin puolen vuoden ajan, joten sen toiminta oli
suhteellisen vakiintunutta. Kerdsin tutkimuksen aineiston aineistotriangulaatiota kéyttden.
Ensimmaisen aineiston hankin videokuvaamalla yhden vertaisryhmédmentorointikeskustelun. Toinen
aineisto muodostui jokaisen ryhmaéldisen teemahaastattelusta.

Tutkimuksen metodologisena viitekehyksend toimii diskurssianalyysi, jossa tutkimuksen
kohteena on sosiaalisesti rakentuva ja sosiaalista todellisuutta muodostava kielenkdytto.
Diskurssianalyysin kentdssd tutkimukseni hakee vaikutteita monesta eri paradigmasta. Vahvimmin
se kuitenkin kiinnittyy anglo-amerikkalaiseen traditioon, jossa kielenkdytt6d tarkastellaan
aktuaalisessa vuorovaikutustilanteessa. Teoreettis-metodologisesti tutkimus nojaa
diskurssianalyysin tavoin sosiaaliseen konstruktionismiin, jonka mukaan kieli on osa todellisuutta ja
my0Os rakentaa sitd. Aineistoldhtdisen analyysin metodologisina tyokaluina kédytin puhetapojen ja
subjektipositioiden identifiointia aineistosta.

Tutkimuksen  tulokset antavat viitettd siitd, ettd ongelmista keskustellaan
vertaismentorointiryhmdssd monin eri tavoin. Ongelmanosainen aktori keskusteli ongelmastaan
hallintapuhetta, riippuvuuspuhetta, ajelehtimispuhetta ja varmistelupuhetta kdyttden. Huomion
arvioista oli tyon hallintaa ja autonomisuutta ilmentdvdn hallintapuheen ja muiden enemmén
kollegiaalista tukea hakevien puhetapojen vuorottelu. Toisaalta muut ryhméléiset reagoivat aktorin
ongelmapuheeseen ratkaisukeskeisen puheen, kartoittavan puheen, asiantuntijuuspuheen ja
kokemuspuheen avulla. Kaikissa nidissd puhetavoissa aktorin autonomiaa kunnioitettiin ja niitd
yhdisti puheen sensitiivisyys. Eri puhetavoissa ryhméldiset myds tuottivat itsensd eri
subjektipositioista kasin.

Ongelmanosaiset aktorit asemoituivat keskustelussa tyon hallitsijan, tuentarvitsijan,
voimattoman toimijan ja epdvarman toimijan positioithin. Ongelmiin taas reagoitiin ongelman
ratkaisijan, kokonaiskuvan luojan, asiantuntijan ja kokeneen vertaisen subjektipositioilla. Toiseen



tutkimuskysymykseen vertaisryhmidmentoroinnin merkityksestd haettiin vastausta tarkastelemalla
haastattelupuhetta ndiden positioiden avulla. Tdlloin neljd edelld esitetyistd positioinneista saivat
vahvistusta, mutta ilmeni my0s kokonaan wuusi tyon kehittdjin subjektipositio. Liséksi
tuentarvitsijan positio jakaantui sosiaalisen tuen tarvitsijaan ja praktisen tuen tarvitsijaan.

Tédmain tutkimusten tulokset puoltavat késitystd vertaisryhmidmentoroinnin hyddyllisyydesti
opettajille. Vertaisryhmadmentoroinnin merkitys sosiaali- ja terveysalan opettajille nayttaytyi
moninaisena, mutta kokonaisuudessaan erittdin positiivisena. Ryhmédn keskusteluiden avulla on
mahdollista rikkoa opettajien autonomisuuden rajoja kollegiaalisemmiksi ja késitelld opettajan
tyOssd epdvarmuutta aiheuttavia asioita. Tdmd kuitenkin edellyttdd myds autonomian
kunnioittamista.

Avainsanat: vertaisryhmdmentorointi, mentori, aktori, ammatillinen opettaja, diskurssianalyysi,
puhetapa, subjektipositio
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1 JOHDANTO

Perinteisesti ammattiin opittiin kokeneen mestarin oppipoikana. Mestari opetti suojatilleen
ammattiin tarvittavan osaamisen. Oppipojan sosiaalistuessa tydyhteiséonsd, hén tuli kokoajan sen
taysvaltaisemmaksi jéseneksi, samalla oppien uusia tietoja ja taitoja. Mestari-oppipoika suhteiden
ollessa jo harvinaisuus, on tullut wuusia tapoja hyOdyntdd tdtd samaa kehittdvaa
vuorovaikutussuhdetta. ~ Mentoroinnista on  tullut eri  alojen  yrityksissd  suosittu
henkildstonkehittdimismenetelma. Sitd on kdytetty hyvin monenlaisiin tarkoituksiin ja sovellettu eri

tavoin.

Myods opetusalalla on huomattu mentoroinnin hyddyllisyys. Ongelmana on ollut etenkin uusien
ammattiin valmistuneiden opettajien induktiovaihe. Monissa tutkimuksissa nimenomaan opettajan
tyohontulovaihe on todettu kriittiseksi kohdaksi koko tyduraa ajatellen. TyOuran alussa tuen
puuttuminen saattaa lisétd opettajien tyduupumusta tai riskid jéttdytya opetustydstd kokonaan pois.
(Kangasniemi 2012, 240.) Toisaalta elinkeinoeldmén muutos, yhteiskunnallinen kehitys ja
viimekddessd koulutuspoliittiset linjaukset ovat saaneet aikaan ammatillisten opettajien tyon
jatkuvan muutoksen. Muun muassa kansainvilistyminen, teknologian kehittyminen, lisddntynyt
tyoeldamiyhteistyd, taloudelliset paineet ja muuttuneet rooliodotukset aiheuttavat ammatillisille
opettajille lisdkuormitusta. Liséksi opiskelija-aines on yhd heterogeenisempdd ja erilaiset
opiskeluun liittyvit ongelmat ovat tavanomaisia. Téllaiset haasteet pakottavat ammatillisia opettajia
jatkuvaan itsensd kehittdmiseen, elinikdiseen oppimiseen. Muutokset aiheuttavat my0ds opettajien
tyohon liittyvid ongelmia, joista yhd useampi opettaja voi keskustella kokeneemman kollegansa

kanssa.

Vastauksena opettajien tyon haasteisiin on kehitelty erilaisia mentoroinnin teoriaan pohjautuvia ja
Suomen koulutusjirjestelmiin soveltuvia malleja. Niemi ja Siljander (2013, 33-39) ovat
hahmotelleet uusien opettajien tueksi parimentorointia, jossa noviisiopettaja saa avukseen
kokeneemman mentorin. Heikkisen, Tynjildn ja Jokisen (2010, 11-18) mukaan Suomeen soveltuvin
ratkaisu  on  mentoroinnin  organisointi  ryhmidmuotoisena. n He  ovat  kehitelleet
vertaisryhmédmentoroinnin teoriaan pohjautuvan Vermen. Verme on osaamisen kehittdimisen
menetelmad, jossa kokeneet ja nuoremmat opettajat jakavat kokemuksiaan ja osaamistaan ryhmaéssa.
Tarkoituksena on ty0ssd oppimisen tukeminen ja tyShyvinvoinnin edistdminen. Tutkimukseni

pohjautuu tihén jalkimmaiseen ryhmédmuotoiseen mentoroinnin malliin.



Vertaisryhmédmentorointi on tuottanut paljon positiivisia kokemuksia, mutta tutkimukset ovat
keskittyneet pitkélti yleisopettajien ndkokulmaan. Ammatillinen opettajuus eroaa kuitenkin
yleisopettajuudesta, joten vertaisryhmdmentoroinnin tarkastelu myds heidédn perspektiivistiin on
tarkedd. Vaikka ammatillinen opettajuus koostuu samoista peruselementeistd yleisopettajuuden
kanssa, korostuu siind enemmén ohjauksellinen rooli ja substanssialueen erikoisosaaminen
(Vertanen 2002, 117). Toisaalta toisen asteen ammatillisten opettajien ammatti-identiteetti on
rakentunut alan peruskoulutuksen, tyoharjoittelun ja tydeldmin konteksteissa (Paaso 2010, 23).
Tama luo perustaa ammatilliselle opettajuudelle, jossa tydeldmén vaikutus néyttiytyy véistdmattd

yleisopettajia vahvemmin.

Téssd tutkimuksessa pureudun tapaustutkimuksen omaisesti toisen asteen sosiaali- ja terveysalan
opettajien  vertaismentorointiryhmddn. Tutkimuksen tavoitteena on vastata seuraaviin

tutkimuskysymyksiin:

1. Miten ongelmista keskustellaan vertaismentorointiryhméissi?
1.1 Millaisin puhetavoin ongelmista keskustellaan?
1.2 Millaisia subjektipositioita puheessa tuotetaan?

2. Miten eri subjektipositioiden kautta vertaisryhmimentorointia merkityksellistetiin?

Tutkimuksen aineisto koostuu yhdestd videoidusta vertaismentorointitapaamisesta sekd jokaisen
ryhmédn jisenen teemahaastatteluista. Analyysimetodina ja laajempana viitekehyksend
tutkimuksessa toimii diskurssianalyysi, joten tarkastelun kohteena ovat ryhméldisten kielelliset
prosessit. Keskusteluaineiston avulla vastaan ensimméiseen kysymykseen ja sen alakysymyksiin.
Aineistoldhtoisesti identifioitujen puhetapojen ja subjektipositioiden avulla tuon ilmi, miten aktorit
keskustelevat omista ongelmistaan, sekd miten muut ryhméldiset reagoivat aktorin
ongelmapuheeseen. Haastatteluaineiston avulla pyrin syventiméan tarkastelua ja nédin rakentamaan
ymmarrystd vertaisryhmidmentoroinnin merkityksestd aktorin roolissa oleville ammatillisille
opettajille. Tdhdn kysymykseen haen vastausta teorialdhtdisesti keskustelun pohjalta 16ytyneiden

subjektipositioiden avulla.



2 MUUTTUVA AMMATILLINEN OPETTAJUUS

Ammatillinen opettajuus on suomalainen ilmid. Suomalainen ammattikasvatus on muokkaantunut
omanlaisekseen verrattuna muihin maihin. Ominaista sille on koulumaisuus, opettajakeskeisyys,
valtion kontrollointi ja etdisyys tyoeldmistd. Suomalaisen ammattikasvatuksen muodostuminen on
ollut sidoksissa ammattikasvatuksen jdrjestimisperiaatteisiin polititkan, tydeldmdn ja talouden
konteksteissa. (Tiilikkala 2004, 18.) Néin ollen tdssd kappaleessa pureudutaan ammatilliseen
opettajuuteen ja sen muutokseen suomalaisten tutkimusten valossa. Ensimmdiseksi kiinnitetdin
ammatillisen opettajuuden monitahoisuudesta sekd sen eroista yleisopettajuuteen ndhden. Tamén
jdlkeen kohdennetaan tarkastelua sosiaali- ja terveysalan opettajista tehtyyn tutkimukseen ja heididn
tehtidvakenttddnsa, koska juuri sosiaali- ja terveysalan opettajien vertaisryhmdmentorointi on timén
tutkimuksen kohteena. Sosiaali- ja terveysalan opettajan, terveysalan opettajan ja hoitotyon
opettajan kasitteitd kidytetddn synonyymisind merkitsemddn kyseisen koulutusalan opettajuutta.
Ammatillinen opettajuus ja ndin ollen myds sosiaali- ja terveysalan ammatillinen opettajuus
muotoutuu aina siind ajassa ja paikassa, missd sitd kulloinkin tarkastellaan. Tdmin takia
opettajuuden tarkastelun jdlkeen kohdistetaan huomio yleisempiin tdmén pédivdn ammatilliseen
opettajuuteen vaikuttaviin kehityssuuntiin ja niiden opettajille luomiin vaatimuksiin. Lopuksi vield
tarkastellaan ammatillisen opettajan tyotd kehittdmisen ja kehittymisen ndkokulmista, jotka osaltaan

perustelevat vertaisryhmidmentoroinnin tarvetta myds ammatillisten opettajien ty0ssa.

2.1 Ammatillinen opettajuus

Ennen ammatillisen opettajuuden mdadirittelyd, on syytd pohtia, mitd opettajuudella tarkoitetaan.
Opettajuudelle on vaikea 10ytdd samaa tarkoittavaa kasitettd muista kielistd. Suomalaista
opettajuutta ehkéd eniten vastaava termi on englanninkielelld teacherhood. (Tiilikala 2004, 30.)
Luukkaisen (2004b, 91) mukaan opettajuus kiinnittyy opettajan tyohon, sen sisdltdmiin eri osa-
alueisiin. Opettajuus on kuva opettajan tydstd, mutta se ei tarkoita vain tyon sisdltdja. Opettajuutta
muokkaavat tyon edellyttdmaét taidot, mutta sitdkin enemmaén opettajan tyotd koskevat yhteiskunnan
odotukset. Opettajuutta on erilaista, silld yksilo toteuttaa sitd aina oman ndkemyksensd mukaisesti.
Kuitenkin opettajuus on kisitteend vahvasti yhteiskuntaldhtdinen. Toisaalta opettajuus rakentuu
henkilon itsensd omaksumasta ammatti-identiteetistd, roolista ja opettajan tyOstd. Opettajuus
muodostuu kollektiivisesti, historiallisesti ja kulttuurisesti vuorovaikutuksessa ympéariston kanssa.

Opettajuus on opettajan tyon ja roolin haltuunottoa ja hallintaa, johon vaikuttaa opettajuutta
8



madrittelevat tahot ja kulloisetkin rakenteelliset reunachdot. Ammatillinen opettajuus eroaa
kuitenkin yleisopettajuudesta ja se on ajateltava omana opettajuuden “lajinaan”. (Tiilikkala 2004,

35.)

Ammatillinen opettajuus poikkeaa osin yleisopettajuudesta. Ehkd suurin ero on siind tiessi, jota
pitkin ammatillinen opettaja tyohonsd péétyy. Luokanopettajakoulutukseen padosa hakijoista pyrkii
heti lukion jdlkeen. Sitd vastoin ammatillisen koulutuksen opettajat ovat hakeutuneet ensiksi
muuhun kuin opettajan ammattiin, hankkineet tyOkokemusta ja vasta timidn jidlkeen opettajan
patevyyden. (Vertanen 2004, 111-112.) Ammatillisilta opettajilta vaaditaan soveltuvaa
korkeakoulututkintoa, opettajan pedagogisia opintoja sekd kolmen vuoden tydkokemusta
opetustyon sisdltod vastaavista tehtivista (Asetus opetustoimen henkil6ston
kelpoisuusvaatimuksista 1998, 13§, 1. mom). Tiastd johtuen ammatilliset opettajat ovat
yleisopettajiin verrattuna usein tyon aloittaessaan idllisesti varttuneempia ja kokeneempia
tydeldmédn suhteen. Ammatillista opettajuutta miériteltiessd myds opettajien ammatillinen tausta
huomioidaan. Liisa Tiilikkala (2004, 229) on hahmottanut ammatillista opettajuutta seuraavan

kuvion avulla.

Elimis-
k=i la

—
Kasvatuksen —— 1\%“ o
marailoma —
| - -

Twikn
i loma

LEERER L
opreitajara
amunattilaisena
Persoonaea
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PETSOOIATLA

Opettaja i Opiskelija

KUVIO 1 Ammatillinen opettajuus (Tiilikkala 2004, 229)

Ammatillinen opettajuus niyttiaytyy siis kasvatussuhteessa olemisena. Suhteessa kumpikin osapuoli,
niin opettaja kuin opiskelijakin ovat merkityksellisid omina persooninaan. Vuorovaikutussuhteen
tavoitteena on kehittdd opiskelijan persoonallista ja ammatillista identiteettid. Opettaja toimii tdssé
kasvatussuhteessa  persoonallisen  pedagogisen, ammatillisen = osaamisensa ja  oman

kasvatusfilosofiansa puitteissa. Ammatillinen opettajuus muodostuu kasvatuksen maailman ja tyon
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maailman ristipaineessa. Ammatillinen opettaja tydskentelee kasvatuksen maailman edustajana,
mutta hdn toimii yhteistyossd tyoeldmén kanssa ja hdnelld on ammatillinen tausta. Ammatillisen
opettajan on hallittava siis sekd kasvatusty0, ettd ammatillinen tyo. (Tiilikkala 2004, 229.) Filander
ja Jokinen (2004, 101) ottavat kantaa tdhén kasvatussuhteen ja tydeldmén dialektiikkaan. Heiddn
mukaansa ammatilliset opettajat edustavat enemmin ammatillista kokemusta kuin opettajuutta.
Paaso (2010, 89) puolestaan korostaa yleisopettajuuden tulkintojen tavoin ammatillisen
opettajuuden dynaamista ja jatkuvasti yksilon sekd yhteiskunnan kanssakdymisessd muuttuvaa

luonnetta.

Opettajuutta on pyritty jasentdmddn vaikutussuhteiden lisdksi eri osatekijoiden avulla (Tiilikkala
2004, 221; Luukkainen 2004b, 265-266). Seuraavassa kéisitellddn tarkemmin ammatillisen
opettajuuden osatekijoitd, jotka Vertanen (2002, 114) on johtanut Halmion (1997) kokoamasta
mallista, silldi se on hyvin kattava ja kuvaa selkedsti ammatillista opettajuutta koko sen
laajuudessaan. Vertasen (2002, 115) mukaan yleisopettajuus koostuu opettajan tyohon liittyvasti
professiosta, sosiaalisuudesta ja opettajan persoonasta. Ammatillinen opettajuus sen sijaan koostuu
ndistd samoista osatekijoistd, mutta sithen tulee lisdnd opettajan aikaisempi tydkokemus ja

my0s ammatti-identiteetti.

AMMATILLINEN
OPETTAJUUS

Sitoutuminen

= Aktiivinen oppiminen «— Reflektio «—» Vuorovaikutus

Autonomia

KUVIO 2 Ammatillisen opettajuuden osatekijét (Vertanen 2002, 114) Halmion mallista (1997)
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Keskeisin osa-alue opettajuudessa on persoonallisuus seké siitd ldhtevdt ominaisuudet (Vertanen
2002, 110). Opettaja on ihminen, joka ammattiroolistaan huolimatta toimii omana persoonanaan.
Tamidn vuoksi opettajaksi tulemista voidaan kuvata persoonallisen- ja ammatillisen identiteetin
muodostumiseksi, henkiseksi kasvuksi ithmisend. (Heikkinen 2000,11.) Opettajana tyoskentelevin
henkilon persoonallisuus ei siis ole jotain opettajan roolin ulkopuolista, vaan merkittdvi osa sité.
Myd6s Auvinen (2004, 353) korostaa, ettd opettajan tyd ei ole vain teknistd suorittamista, vaan
opettajuus on kokonaisvaltaisesti kiinnittynyt ihmisen persoonallisuuteen. Han pitdd hyvéna asiana,
ettd opettajia on monenlaisia. Kuitenkin opettajan kyky ymmartaa itsedin, kdytostddn ja ongelmiaan
on vuorovaikutuksen ja toisten ymmaértdmisen perustana. Téllaiset sosiaaliset funktiot ovat osaltaan

luomassa opettajuutta.

Sosiaalisuus on tullut tarkeédksi, koska kehittyvd tyoyhteisd vaatii yhdesséd tekemistd ja oppimista.
Sosiaalisuus ja tekijdt jotka liittyvdt siithen, nousevat henkilon persoonallisuudesta ja siksi
koulutuksella voidaan vaikuttaa niihin rajallisesti. Toki vuorovaikutustaitoja on mahdollista kehitti4,
mutta suurempi merkitys on henkilon persoonasta johtuvilla valmiuksilla ja ldhtokohdilla. (Vertanen
2002, 111.) Kuitenkin sosiaalisuuden voidaan ndhdd olleen aina tdrked osa opettajuutta, silld
opettajan tyon ydintd on juuri vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa. Kyse on sosiaalisten suhteiden
muodostamisesta péddasiassa oppilaisiin, mutta myds vanhempiin, opettajakollegoihin ja
muihin “kasvatuksen kentdlld” pelaajiin. Tdstd johtuen tyd on myds psyykkisesti raskasta, mutta

toisaalta my0s voimaannuttavaa ja uusia mahdollisuuksia avaavaa. (Vilijarvi 2007, 62.)

Vertanen (2002, 117) sisdllyttdd malliinsa professionaalisuuden, mutta huomauttaa, etti
ammatillisilla opettajilla ei ole ollut samanlaista ammatillista statusta kuin kansakoulun opettajilla
aikanaan. Professioille on ominaista tieteellisyys, korkea status ja usein my0s hyva palkka
(Luukkainen 2004b, 22). Salon ja Kuittisen (1998, 216) mukaan opettajan professionaalinen asema
ja opettajan tyohon kytkeytyvd asiantuntijuus on painottunut vuosikymmenten saatossa.
Luukkainen (2004a, 67) korostaa, ettd opettajan professionaalinen asiantuntijuus on ndyttaytynyt
yksilollisend asiantuntijuutena. Keskeistd on ollut suoriutua tyon eri vaiheista itsendisend
asiantuntijana, eikd yhteistyd ole ollut vilttamitontd. Lapinoja (2006, 27) pitddkin autonomisuutta
professionaalisuuden oleellisena elementtind, mutta myods koulutuksen ja kasvatuksen yleisend
tavoitteena. Voidaankin ajatella, ettd autonomisuus liittyy myds ammatillisen opettajan itsendiseen

tyon tekemisen tapaan, silld hdn on viimekédessid aina itse vastuussa opetuksestaan.
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Viimeisend ammatillista opettajuutta madrittdvand osa-alueena — joka erottaa sen myds
yleisopettajuudesta — on opettajan aikaisempi ammatillinen koulutus ja tyotehtdvéit. Ammatilliseen
opettajuuteen siis liittyy aikaisempaan ammattiin kasvaminen ja koko tyohistoria. (Vertanen 2002,
115.) Ammatillinen opettajuus on yhteydessd ammattialaan, sukupuoleen, koulutuksen hallintoon ja
sitdi kautta on rakentunut suhde my0s opettajan koulutukseen ja tyOeldamiddn. Nidin ollen
ammatillinen opettajuus rakentuu kollektiivisesti, ei yksilossd itsessdén. Alakohtaista opettajuutta
sen sijaan on rakentamassa ammatti ja kollektiiviset yhteisot, niin ammatilliset kulttuurit kun
koulutusinstituutioiden kollektiiviset kulttuuritkin. (Tiilikkala 2004, 37.) Paaso (2010, 23) tarkentaa,
ettd toisen asteen ammatillisten opettajien ammatti-identiteetti kehittyy alan perustutkinnon,
tyoharjoittelujen ja eri tyotehtdvien myotd. Tiilikkalan (2004, 224) mukaan terveysalan opettajilla
ammatillisuus néyttdytyy vahvasti oman substanssialan osaamisena. Koska terveysalan opettajat
ovat itse sairaanhoitajia, heiddn ammatillisuuttaan on oma hoitajuus. TyOkokemuksen ja
koulutuksen myo6td kehittynyt sairaanhoitajan ammatti-identiteetti on perustana sen paélle
rakentuvalle ammatillisen opettajan ammatti-identiteetille. Opettajan identiteetin kehittyminen ei
kuitenkaan ole viistamétontd. Tiilikkalan tutkimuksessa terveysalan opettajat kokivat
rooliristiriitoja, silld he eividt tienneet olivatko he ensisijaisesti sairaanhoitajia vai ammatillisia

opettajia.

2.2 Sosiaali- ja terveysalan opettajuuden erityisyys

Edelld esitetyn mukaan ammatillisia opettajia yhdistdd monet tekijat. Kuitenkin eri koulutusalat,
niiden sisdllot ja ominaispiirteet erottavat ammatillisen koulutuksen kentilld tydskentelevit opettajat
toisistaan. Tdmén tutkimuksen mielenkiinnon kohteena olevien toisen asteen sosiaali- ja terveysalan
opettajien tavoitteena on kouluttaa opiskelijoista ammattitaitoisia ldhihoitajia tyoeldmén erilaisille
kentille. Tavoite on haastava, silld ldhihoitajilta odotetut osaamisvaatimukset ovat moninaiset.
Sosiaali- ja terveysalan ammatillisen perustutkinnon perusteissa (2010, 8) tutkinnon tavoitteita

kuvataan seuraavasti:

“Sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon suorittanut ldhihoitaja tyoskentelee ihmisten
kanssa ja heitd varten. Ldhihoitaja osaa kohdata eri eldmdnkulun vaiheissa olevat
asiakkaat ja potilaat yksiloind ja edistdd toiminnallaan heiddn terveyttddin ja
hyvinvointiaan. Ldhihoitaja tydskentelee sosiaali- ja terveysalan hoito-, huolenpito-,
kasvatus- ja kuntoutustehtdvissd. Hdn osaa avustaa ja ohjata asiakasta ja potilasta
voimavaraldhtéisesti, yksilollisesti ja tasavertaisesti arjen tilanteissa. Hdn osaa ohjata
asiakasta ja potilasta toimintakyvyn ylldpitimisessd sekd terveellisissd elintavoissa,
kuten ravitsemuksessa ja litkunnassa sekd eldmdnhallinnassa. Hdn osaa ohjata ja tukea
asiakkaita ja potilaita erilaisten hyvinvointipalvelujen hakemisessa ja kdytossd sekd
tarvittaessa erilaisten vertaistukea antavien yhteisojen pariin.”
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Vaateet eivit lopu tdhén, vaan ldhihoitajalta edellytetiin myds muun muassa taitoa tydskennelld eri
kulttuuritaustaisten  ihmisten kanssa, ammattietiikan hallitsemista, turvallisuusasioiden
huomioimista, vuorovaikutustaitoja, keskeisen ammattiin liittyvdn tietoperustan hallitsemista,
yrittdjyysosaamista sekd tietotekniikan ja teknologian kéyttotaitoa. (Sosiaali- ja terveysalan
ammatillisen perustutkinnon perusteet 2010, 8-9.) Sosiaali- ja terveysalan opettajilla on siis
haastava tehtévid kouliessaan opiskelijoista alan ammattilaisia. Koska kyseessd on vield ihmisiin ja
heidén terveyteensd liittyvd ammatti, on erityisen tiarkedd, ettd 1dhihoitajilla on tarvittava osaaminen

ja ammattitaito tyoeldméain siirtyessaén.

Mikisalo ja Kinnunen (1995, 175) ovat havainnollistaneet titd terveysalan opettajien haastavaa

tehtdaviad listatessaan terveydenhuolto-oppilaitoksen opettajien ydintehtiviét:

1. Ammatissa tarvittavien perusvalmiuksien opettaminen opiskelijoille

2. Opiskelijan motivoiminen, kannustaminen ja ohjaaminen itsendisyyteen, oppimaan
oppimiseen ja itsendiseen tietojen hankintaan

Opiskelijan ohjaaminen ja tukeminen kasvamaan ihmisena ja hoitotyontekijana
Yhteisty0 eri tahojen, erityisesti tydeldmén kanssa

Opetettavissa asioissa ajan tasalla pysyminen

Yhteiskunnassa laaja-alaisena asiantuntijana toimiminen oman alan ja hoitotyon asioissa

3
4
5
6. Opiskelijan ohjaaminen ja tukeminen kéytidnndllisen opiskelun aikana
7
8 Hallinnollisista tehtdvistd huolehtiminen

9

. Hyvién ilmapiirin luominen ja yhteistyon kehittiminen opiskelijoiden keskuudessa ja koko
oppilaitoksessa

10.  Valmistuvien hoitotyontekijéiden ammattitaidon tasosta vastaaminen

Tehtavit eivit sisdlla vain opiskelijoihin ja heiddn oppimiseensa liittyvid alueita, vaan opettajan
tyokenttd ndyttdytyy laajana. Tiilikkala (2004, 63) pitdé listausta varsin kattavana, mutta lisié siithen
opetuksen suunnittelun ja opetussuunnitelmatyon. Néiden ydintehtdvien yleisluontoisuus rakentaa
kuvaa siitd, ettd sosiaali- ja terveysalan opettajien tehtdvékentit eivét ole kovin spesifejd, vaan ne
voisi péddosin yleistdd koskettavaksi myds muita ammatillisia opettajia. Kuitenkin Sjogrénin,
Poskiparran ja Liimataisen (2000, 12) mukaan kouluissa on eri-ikdisid opettajia, jotka ovat kdyneet
terveydenhuollon koulutuksen uransa alkutaipaleella. Télloin opettajien sisdistimid terveyden
edistimisen ndkemys suuntaa ndkymaéttomasti heiddn opetuksensa perustaa. Vaikka siis tehtdvien

voidaan olettaa olevan kaikille sosiaali- ja terveysalan opettajille samankaltaisia, muun muassa
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tillaiset opettajien henkilokohtaiseen historiaan liittyvdt tekijat varmasti muokkaavat jokaisen

opettajan tyon tekemisen tapaa erilaiseksi.

Suuri osa sosiaali- ja terveysalan opettajia koskevasta tutkimuksesta on keskittynyt méérittimaén
hyvédn hoitotyon opettajuuteen liittyvid tekijoitd. Leino-Kilven (1991, 103) tutkimuksen mukaan
opiskelijat mielsivdt oikeudenmukaisuuden ensisijaiseksi hyvdn opettajan ominaisuudeksi.
Térkeédna pidettiin myds opetettavan alueen tietojen hallintaa ja selkedd ilmaisua. Lisdksi opiskelijat
korostivat hyvin opettajan ammattitaitoisuutta, tasavertaisuutta, joustavuutta, johdonmukaisuutta ja
inhimillisyyttd. Leino-Kilpi, Leinonen, Salminen, Hupli ja Katajisto (1995, 1, 53, 93-99) pyrkivét
selvittimdidn hyvén hoitotyon opettajan ominaisuuksia sekd niiden toteutumista opettajien,
opiskelijoiden, ohjaavien hoitajien ja opetushallintoviranomaisten ndkokulmista. Tutkimuksessa
hoitotyon opettajien ominaisuudet jaoteltiin viiteen kategoriaan: suhteet opiskelijoihin,
hoitokompetenssi, persoonallisuustekijat, opetustaidot ja arviointitaidot. Tutkimuksen mukaan
opettajat ja hallintoviranomaiset pitivdt opetustaitoja tdrkeimpénd hoitotyon opettajan osaamisen
alueena. Sen sijaan opiskelijat ja ohjaavat hoitajat korostivat tirkeimpind opettajan

ominaisuuskategoriana suhteita opiskelijoihin.

Salmisen (2000) tutkimuksessa on tarkasteltu hoitotyon opettajaan kohdistuvia vaatimuksia ja
niiden toteutumista Suomessa, Saksassa ja Iso-Britanniassa sekd opiskelijoiden ettd opettajien
perspektiiveistd. Tutkimuksessa kéytettiin viittd samaa opettajan osaamiskategoriaan kuten
edellisessékin tutkimuksessa (ks. Leino-Kilpi ym. 1995). Tutkimuksen mukaan hoitotyon opettajaan
kohdistuneet vaatimukset ovat kutakuinkin samanlaisia ndissd kolmessa eri maassa, vaikkakin
kulttuureista ja koulutusjérjestelmisté johtuvia eroja havaittiin. Suomalaiset ja Iso- Britannialaiset
opiskelijat ja opettajat pitivit opettajien tirkeimpdnd vaatimuksena suhteita opiskelijoihin.
Saksalaiset opiskelijat sen sijaan arvioivat ne toiseksi ja opettajat kolmanneksi tarkeimmiksi. Kaikki
vastaajaryhmdt yhtyivdt sithen, ettd hyvd opettaja on rehellinen ja rohkaiseva, toimii
luottamuksellisesti, kunnioittaa opiskelijoita ja kohtaa heidét tasa-arvoisesti. Suomalaiset opettajat
ja opiskelijat kuitenkin arvottivat opettajan hoitokompetenssin tirkeyden verrokkimaita

alhaisemmaksi.

Terveydenhuolto-oppilaitoksen opiskelijoita tutkittaessa ilmeni, ettd opettajien mydnteinen
asennoituminen tukee opiskelijoiden ammattiin kasvamista. Tutkimuksessa néhtiin tdrkedna, etté

opettaja uskaltaa olla oma itsenséd kertoen kokemuksistaan ja tunteistaan. Opiskelijat kokivat myds
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merkityksellisiksi opettajan kanssa kdydyt ohjaavat keskustelut sekd tuen, kannustuksen, rohkaisun
ja palautteen annon. Tutkimuksen mukaan opettajan tulee olla opiskelijaa varten ja vilittdd hanesta.
Opettajien jakama asiallinen tieto, hyvi teoriaopetus seki teorian ja kdytdnnon integrointi ndhtiin
my0s oleellisiksi. (Midkisalo & Kinnunen 2000, 22.) Teorian ja kdytdnnon yhdistiminen onkin néhty
hoidon opetukseen oleellisesti kuuluvaksi ja tédrkedksi terveysalan koulutuksen onnistumisen
kriteeriksi (Erikkson ym. 2012, 96; Tiilikkala 2004, 65; Salminen 2000, 92; Leino-Kilpi ym. 1995,
102).

Tiivistden voisi todeta, ettd etenkin opiskelijoihin liittyvdt tekijdt ovat oleellisia terveysalan
opettajuudelle monien eri tahojen mukaan. Terveysalan opettajat ovat kuitenkin muiden
ammatillisten opettajien kanssa pitkdlti samojen muuttuvien haasteiden keskelld, jotka esittdvat

uusia vaateita tdlle ammattilaisten joukolle.

2.3 Ammatillisen opettajuuden muuttuvat tehtivikentit ja osaamisvaatimukset

Yhteiskunnan ja elinkeinoeldmin muutokset sekd niistd johtunut ammatillisten oppilaitosten
transformaatio ovat haastaneet my0s opettajat muuttumaan. Ammatilliset oppilaitokset ovat eldneet
Suomessa jatkuvassa muutoksen tilassa jo pitkddn. 1980-luvulta ldhtien muutosprosessin
yhteydessd on kdynnistynyt pysyvé kehittdmisen ja kokeilujen jatkumo. (Filander & Jokinen 2004.)
Koulutuspoliittiset linjaukset ja yhteiskunnallinen muutos ovat saaneet aikaan muun muassa
huomion kiinnittymisen tydssd oppimiseen, kansainvilisyyteen sekd tyon kehittimiseen eri
konteksteissa. Ammatillisen koulutuksen kentén opiskelija-aines on myds varsin heterogeenista.
Lisaksi muuttuva késitys oppimisesta ja uusi opetusteknologia tuovat uusi pedagogisia haasteita
opettajille. Tdmin ajan piirteet saavat aikaan sen, ettd ammatillisilta opettajilta vaaditaan yhi
laajempaa ja syvillisempdd osaamista. Hyvin ammatillisen uuden” opettajan osaamisvaatimuksia

kuvaa Tiilikkala (2004, 33):

”Uusi opettaja on moniosaaja, joka jdrjestid oppimismahdollisuuksia, luo yhteyksid,
tutkii, markkinoi, konsultoi ja on verkostoitunut myos kansainvilisesti. Hdn on
sitoutunut oman oppilaitosyhteisénsd visioihin ja missioihin, hdn kehittdd itseddn

lakkaamatta ja on substanssialansa asiantuntija ja hyvd pedagogi.”

Myos Vertasen (2002, 101) mukaan ammatillisen opettajan tyohon liittyy opetus- ja koulutyon
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lisdksi muita paineita. Tadmadn pdivian opettajalta edellytetiin moniosaamista, opettajan on oltava
muun muassa psykologi, oman opetusalansa ekspertti, yhteiskunnallisten asioiden tuntija, kasvattaja
ja didaktikko. Ammatillisilta opettajilta vaaditaan nykyddn paljon, mikd osaltaan perustelee
mentoroinnin tarpeellisuutta. Jatkuvat muutokset ovat vaikuttaneet my0s sosiaali- ja terveysalan
opettajien jaksamiseen. Terveydenhuolto-oppilaitoksen opettajien kuvatessaan kollegoidensa
toimintaa, uupuminen néyttdytyi todellisena ongelmana. Syynd tdhdn ndhtiin olevan jatkuvat
muutokset ja opetustyon lisddntyminen. Opettajien voimavaroja veiviat myos kansainvélistyminen,

erilaiset projektit, opiskelu ja toimistotehtavit. (Mékisalo & Kinnunen 1999, 231, 240.)

Seuraavan jdsennyksen avulla luon tarkempaa kuvaa siitd tehtdvdkentistd, millaisen tdmén pdivin
ammatillinen opettaja tydssdéin kohtaa. Tarkastelen my0s niitd osaamisvaatimuksia, joita
ammatilliselta opettajalta vaaditaan timén tehtdva haltuun ottamiseksi. Tarkastelu ei ole tyhjentdva,
mutta sopivan kattava antamaan kuvaa ammatillisen opettajan tydstd timén tutkimuksen tavoitteet

huomioiden.

2.3.1 Verkostotyo

2000-luvun taitteessa on syntynyt verkostoajattelu ja puhutaan verkostokouluista, silld oppilaitokset
ovat tydssd oppimisen myo6td lisdnneet yhteyksid tydpaikkoihin (Paaso 2010, 41-42). Nykyisin yha
useammin ammatillisia opintoja suoritetaan tydssé oppimisena, oikeita tydeldmén oppimishaasteita
kohdaten. Oppilaitokset ja viime kiddessd ammatilliset opettajat ovat joutuneet uuden haasteen eteen
yrittdessddn organisoida edellytyksid koulutuslainsdddannon mukaisille yksilollisen tuen ja tydssd
oppimisen kdytdnndille. Téllainen muutos ammatillisessa koulutuksessa edellyttdd siis myds
ammatillisen opettajan tyon muutosta kohti verkostoituvaa toimintatapaa. Opettajien tehtdvaksi on
muun muassa muodostunut kouluttaa ja sitouttaa tydssd oppimispaikkojen ihmisid opiskelijoiden
ohjaukseen niin, ettd he ottaisivat vastuun oppilaiden opettamisesta oman tyonséd ohessa. (Filander
& Jokinen 2004, 22-23, 103.) Majuri ja Eerola (2007, 135) lisddvét opettajien tehtdviakenttdin
muun muassa harjoittelupaikkojen etsinnin, opiskelijoiden ja tydeldmdn edustajien tapaamisen

tyonkentilld seki jopa tyoeldmén henkiloston suostuttelun ohjaajan tehtiviin.

Tallaiset muutokset opettajan tydssd korostavat opettajien verkostoitumistaitojen merkitystd (Paaso
2010, 42; Helakorpi 2006, 91). Helakorpi (2006, 91) myos korostaa, ettd kasvavassa miidrin
opettajien asiantuntijuuteen kuuluu kyky toimia tiiminjohtajana erilaisissa projekteissa. Paaso (2010,
42) sen sijaan ndkee opettajan verkostoitumistaidot hyddyllisiksi my0s sen vuoksi, ettd siten

opettaja pystyy hyddyntdmddn moniammatillista tukiverkostoaan muun muassa yha
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tavanomaisemmissa opiskelijoiden syrjdytymiseen liittyvissd kysymyksissa.

Ty6eldmin hyvd tuntemus on tirkedd myds siksi, ettd ammatillisen koulutuksen on pystyttiva
ennustamaan tydelimédn muuttuvia tarpeita ja ohjaamaan ammattitaidon ja tyon tekemisen
kehittymistd. Koulutuksen jarjestédjilla ja viime kddessa yksittdiselld opettajalla on oltava visio siita,
mitd valmiuksia koulutuksen tulee tuottaa tulevaisuudessa. Tamé on tdrkedd, silld ammatillisen
koulutuksen opiskelijat ovat tydeldimdn ammattilaisia vasta usean vuoden pééstd koulutukseen
hakeutumisestaan. (Vertanen 2002, 15.) Filanderin ja Jokisen (2004, 102) mukaan ennakoimisessa
el ole onnistuttu, silld ammatillisten oppilaitosten koulutus ei pysty vastamaan tyoeldmén tarpeisiin.
Ammatillisten opettajien kouluttamien kddentaitajien ja ammatti-ihmisten sijaan, tydeldma tarvitsee
laaja-alaisempia osaajia. Paaso (2010, 55) kuitenkin korostaa, ettd monet ammatilliset opettajat
kokevat haasteelliseksi sovittaa yhteen opetussuunnitelman perusteiden pyrkimykset,
elinkeinoeldmdn vaatimukset ammattitaidosta sekd opetussuunnitelman perusteiden ja yhteiskunnan

vaateet yksilollistdmisestd ja kasvatuksesta.

Verkostomaisen tydskentelyn vallatessa ammatillisen koulutuksen kentét, my0ds opettajien vélisen
kollegiaalisen tyoskentelyn voisi ajatella lisddntyneen. Annalan ja Heinosen (2009, 19) mukaan
ammatilliset opettajat tekevét nykyisin yhteistyotd keskenddn tiiviiden tyoeldméyhteyksien lisdksi.
Tiilikkalan (2004, 227) tutkimuksessa opettajat pitivit kuitenkin  tirkeind oman
kasvatusfilosofiansa ja persoonallisen opetustyylinsd toteuttamista, eivdtkd he halunneet
ulkopuolisten puuttuvan tyohonsa. Tamén ndhtiin olevan yhteydesséd tyon autonomiaan, mutta jopa

tyon yksindisyyteen.

2.3.2 Heterogeeninen opiskelija-aines

Oman haasteensa ammatillisen opettajan tyolle tuo varsin heterogeeninen opiskelijoiden joukko.
Osalla opiskelijoista on takanaan jo pitkd ura tydeldmassd tai jopa korkea-asteen opintoja. Toiset
suorittavat lukio-opintoja ja ammatillista perustutkintoa samanaikaisesti. Opiskelijoiden joukkoon
mahtuu myds niin huippulahjakkaita kuin oppimisen ongelmista kdrsivid ihmisid. (Miettinen, Piha
& Pynndnen 2009, 51.) Téllaisessa tilanteessa ammatillisen opettajan on oltava tietoinen erilaisista
tukimuodoista, joita heikosti opinnoissaan menestyville opiskelijoille tarjotaan. Toisaalta opettajan
tdytyy pystyd suunnittelemaan omaa opetustaan niin, ettd se tukisi erilaisilla tiedollisilla ja

taidollisilla resursseilla varustettuja opiskelijoita mahdollisimman hyvin.
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Monet nuoret hakeutuvat ammatilliseen oppilaitokseen, ilman motivaatiota opiskeluun. Opettajien
mukaan nuorten eldminhallinnan taidot ovat myds heikentyneet. Opettajat joutuvat kohtaamaan
ammatillisissa oppilaitoksissa nuoria, jotka tarvitsisivat aikuista auttamaan ja tukemaan heitd
16ytdmédn oman paikkansa eldmassi. (Filander & Jokinen 2004, 105.) Ammatilliset opettajat eivét
siis endd vain kouluta opiskelijoita ammattiin, vaan he voivat joutua tekemisiin my0ds opiskelijoiden
yksityisyyteen menevien kasvatuksellisten tekijoiden kanssa. Ammatillisen koulutuksen
kontekstissa kasvatus ymmarretdin kaksitahoisena, ammattiin kasvattamisena ja yleisend
kasvattamisena (Vertanen 2002, 98). Tiilikkalan (2004, 240) tutkimuksen mukaan 1990-luvulla on
tapahtunut juuri tdllaisen yleisen kasvattamisen ja vuorovaikutuksen lisddntymistd ammatillisen
opettajan tydssd. Kasvatus niyttdytyi tutkittujen opettajien puheessa isdnd/ditind olemisena ja

jarjestyksenpitdmisend, joka vei aikaa itse ammatin opettamiselta.

2.3.3 Kansainvilisyys

Opiskelija-aineksen heterogeenisyyttd entuudestaan lisdd kansainvilistyminen. Ammatilliset
oppilaitokset ovat jo rakentaneet kansainvilisid suhteita, mutta ne tulevat vield lisddntymiin
tydeldmén kansainvilistyessd. Monissa oppilaitoksissa on tdllakin hetkelld jossain méérin vieraalla
kielelld annettavaa opetusta. Maahanmuuttajien mééra tulee myos kokoajan kasvamaan. (Vertanen
2002, 218-219.) Téllaisen kehityksen johdosta opettajien monikulttuurisuusosaaminen ja kielitaito

ovat nousseet tarkeiksi (Auvinen 2004, 272; Vertanen 2002, 218-219).

Opettajien oma monikulttuurisuus- ja kielitaito ei kuitenkaan riitd, vaan heiddn on pystyttiva
opettamaan nditd taitoja my0Os opiskelijoille. Globaalit muutokset edellyttivdit ammatillisen
koulutuksen reagointia. Tavoitteena on, ettdi ammatillisissa oppilaitoksissa pystytddn antamaan
opiskelijoille riittdvd osaaminen, jotta he pystyisivit tyoskentelemddn kotimaan lisdksi myos
ulkomailla. Tutkimuksen mukaan myods ammatillisen peruskoulutuksen opiskelijat pitivét tirkednd
vieraiden kielten- ja kulttuurien opiskelua, silld 77 % opiskelijoista piti tirkednd tai erittdin tarkednd
hyvéa kielitaitoja ja 39 % opiskelijoista halusi opiskella vieraita kulttuureja. (Siikaniemi 2006, 10—

13.) Opiskelijat ovat siis my0s osaltaan luomassa opettajille kansainvilistymisen painetta.

2.3.4 Oppimiskiisitys ja verkkopedagogiikka
Opettajan rooli tyossédén ja luokkahuoneessa on myds muuttunut. Ammattikorkeakouluissa on nihty,
ettd yhteiskunnalliset muutokset sekd koulutusjirjestelmien ja oppimisndkemysten uudistumiseen

liittyvit tekijat ovat vaikuttaneet opettajien ohjauksellisen roolin vahvistumiseen ja ohjauksen
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tarpeen kasvuun. Téllaisia muutoksia ovat olleet muun muassa kontaktiopetuksen vdhentyminen,
opiskelijoiden itsendisen tyon lisdéntyminen, verkko-opetuksen yleistyminen, uudet
oppimiskésitykset sekd opiskelijoiden vaikutusmahdollisuuksien lisdéntyminen koskien opintojen
sisdltod ja suoritustapoja. (Auvinen 2004, 266—267.) Oppimiskédsitysten muuttumisen seurauksena,
oppimistilanteita ei ndhdd endd tiedon mekaanisena siirtdmisend opettajalta opiskelijoille. On alettu
ymmartimddan, ettd oppimista tapahtuu muuallakin kuin opettajan vilittdméssd ohjauksessa.
Opiskelijaa pyritdéin myds ohjaamaan ottamaan itse vastuuta omasta oppimisestaan. (Vertanen 2004,

16.)

Verkkopedagogiikalla ja opetuksen verkottumisella on pyritty lisddméén opiskelijan itsendisesti
suoritettavia tehtdvid ja opetustarjontaa. (Filander & Jokinen 2004, 106.) Uuden
koulutusteknologian on ndhty mahdollistavan pedagogisia innovaatioita ja vievdn autenttisiin
verkkopohjaisiin oppimisympéristoihin (Paaso 2010, 45). Tamé tieto- ja viestintitekniikan nopea
kehitys on kuitenkin asettanut oppimishaasteita opettajille. Auvisen (2004, 273-274) tutkimuksen
mukaan opettamisen, oppimisen ja tiedonhankinnan uudet mahdollisuudet vaativat laajaa eri
medioiden hallintaa ja uudenlaista osaamista. Kaikkien opettajien tulee hallita tietokoneen
peruskdyttd, mutta monien opettajien tydssd vaaditaan myods syvéllisempdd tietoteknistd
erikoisosaamista. Tdmén kehityksen néhtiin Auvisen tutkimuksessa tukeneen opettajan tyotd, mutta
samalla se oli muuttanut radikaalisti tyonteon tapaa. Se oli muun muassa nopeuttanut toimintoja,
lisdnnyt kirjallista viestintdd ja vdhentinyt fyysistd vuorovaikutusta. Rajalahti ja Saranto (2011, 254)
tuovat tutkimuksessaan esille hoitotyon kirjaamisen ja tiedonhallinnan muutoksen, johon tulee
kiinnittdd huomiota opetuksessa ja koulutuksessa. Tdmé aiheuttaa omat haasteensa nimenomaan

sosiaali- ja terveysalan ammatillisille opettajille.

2.4 Laaja-alainen kehittiminen ja kehittyminen velvollisuutena

Edelld mainitut osaamisvaatimukset haastavat ammatilliset opettajat jatkuvaan itsensd
kehittdimiseen, elinikdiseen oppimiseen (mm. Tiilikkala 2004, 15; Auvinen 2004, 349; Vertanen
2002, 225). Jarnilan (1998, 161) tutkimuksessa menestyvin ammattioppilaitoksen keskeisia piirteitad
olivat innovatiivisuus ja kehittdminen. Kehittdminen on tullut osaksi ammatillisen opettajan tyotad
laaja-alaisesti. Opettajan on kokoajan kehitettivd omaa ammattitaitoaan, mutta yhi tavallisempaa
on opettajien osallistuminen erilaisiin kehittimishankkeisiin oman tyonsd ohessa. Myos vaateet
opettajien yhteiskunnallisesta kehittimisorientaatiosta ovat kasvaneet. Muutosvaatimuksia esittavia

tahoja ovat niin opetushallinto, tydeldmé, opiskelijat kuin vanhemmatkin. Opettajilta vaaditaan
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uudistumista, mutta lisdksi heitd syyllistetidn ja saatetaan leimata kehityksen vastustajiksi.

(Tiilikkala 2004, 15.)

Ammatillisen opettajan osaamisalueet on jaettu substanssiosaamiseen, tyOyhteisd-osaamiseen,
kehittimisosaamiseen ja kehittymisosaamiseen (Helakorpi 2006, 66). Niitd kaikkia osa-alueita
opettajan siis oletetaan kehittdvén tyonsd ohessa. Terveysalan opettajien ammatillisen osaamisen
kehittdmisen ja ylldpitimisen toimintoja tarkasteltiin Sosiaali- ja terveysministerion selvityksessa.
Sen mukaan opettajia kannustettiin osaamisensa kehittdmiseen muun muassa tyoelaméyhteistyotd ja
tyoeldmévaihtoa tukevin toimenpitein sekd koulutusmahdollisuuksia tarjoamalla. Yleisin keino
opettajien osaamisen kehittdmiseen oli ammatillisissa oppilaitoksissa tydeldmijakso. Myos
litkkuvaa palvelutoimintaa ja tydeldmé diplomin kéyttod oli kokeiltu. Yleisimpid esteitd opettajien
tyoeldméjaksolle osallistumiselle olivat kuitenkin opettajien kiinnostuksen puute ja rahoituksen

jarjestyminen. (Sosiaali- ja terveysministerion selvityksid 2007,13—19.)

Auvisen (2004, 244) tutkimuksessa ammattikorkeakoulun opettajien ja hallinnon mukaan opettajia
kannustetaan jatkuvaan kouluttautumiseen ja itsensd kehittimiseen, mutta henkildkohtaisia
kehittymistavoitteita ei ole liitetty koko organisaation strategisiin tavoitteisiin. Téstd johtuen itsensa
kehittdmisessd luotetaan paljon opettajien itseohjautuvuuteen ja omaan aktiivisuuteen. Kuitenkin
itsensd kehittdiminen tdytyy kokea mielekkddksi ja tarpeelliseksi, jotta yksilo sitoutuu sithen
(Mintylda 2002, 32). Oman kehittimisensd lisdksi opettajan tulisi iskostaa myds opiskelijoihin
elinikdisen oppimisen ideologiaa. Opettaja toimii ammatissaan esimerkkind nuoremmille
sukupolville, mikd tuo omat erityspiirteensé ammattitaidon kehittimiseen. Opettajan innostus omaa
oppiainettaan sekd jatkuvaa itsensd kehittdmistd kohtaan on tdrkedd opiskelijoiden
oppimismotivaation kannalta. (Auvinen 2004, 349.) Opettajan on siis omalla esimerkilldan pyrittdva
innostamaan my0s opiskelijat oppimaan jatkuvasti uutta, kuitenkin yhd enemmaén opettajien aika

kuluu muissa kuin opetustehtivissa.

Paason (2010, 195-198) mukaan tulevaisuudessa ammatillisten opettajien tyonkuva muuttuu kohti
tyOyhteisollistd osaajaa. Télloin opettajien tulee osallistua yhd enemmédn tyOyhteison ja
koulutusorganisaation strategiseen suunnitteluun, kehittdmiseen ja arviointiin. Paason tutkimus
antaa kuitenkin viitettd siitd, ettd ammatilliset opettajat eivdt vield sitoudu kehittimdin
koulutusorganisaatiota. Hédnen mukaansa vain harvat opettajat vaikuttavat tydyhteisossddn ja
opettajan ty0 on pitkdlti vieldkin yksintydskentelyd. Jatkuvan itsensd ja koulutusorganisaation
kehittdmisen liséksi ammatillisia opettajia haastetaan osallistumaan myds muuhun kehittdmistyohon.

Auvisen (2004, 272, 288) mukaan opettajan tydkuvaan on usein tullut myds erindiset tydeldméin
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kehittamistehtdvat, kuten projektitehtdavit, tutkimus- ja kehitystoiminta, yritysten ja muiden

tydeldmin organisaatioiden henkil6ston kouluttaminen seké konsultointitehtavét.

Kehittdmistyd irrotetaan kuitenkin usein kontekstistaan. Télloin kehittiminen muodostaa oman
kokonaisuutensa, eikd tuotoksia valttiméttd pystytd liittdmddn opettajan tyon kokonaisuuteen.
(Méntyld 2002, 32.) Opettajan tyon arki on my0s néhty haastavammaksi ja kiireisemmaéksi kuin
moni muu tyd (Annala & Heinonen 2009, 19). Téstd johtuen erilaisiin projekteihin osallistuminen
voi aikataulusyistd olla vaikeaa. Mikisen (1998, 176) tutkimuksessa ammatilliset opettajat kokivat
ylikuormittavana opetuksen ulkopuoliset tyot, silld tydtehtdvid joutui télloin tekeméddn usein kotona.
Kuitenkin opettajat kokivat alikuormitusta rutiini- ja perusopetuksen yhteydessd, kun he eivit
voineet hyOdyntdd osaamistaan tyOssddn. Opettajille aiheutti myds alikuormitusta huonot
etenemismahdollisuudet ja tunne siité, etteivdt he voineet vaikuttaa tydyhteison asioihin. Opettajan
tyOsséd on siis ndhtdvissd paradoksi, jolloin toisaalta halutaan vaikuttaa kouluorganisaation sisdisiin

asioihin, mutta kuitenkin opetustyon ulkopuoliset ty6t ndhdédn kuormittavina.

Yhteiskunnan kehittimisen ndkokulma tuo vield opettajuuteen lisdhaasteensa. Opettajia pidetdin
nykyisin  yhteiskunnallisina  vaikuttajina. Opettajuus on muuttumassa kohti eettisesti
nidkemyksellistd ja aktiivista yhteiskunnan kehittdjad. Kuitenkin niin, ettd tdllainen uudenlainen
opettajuus ei sulje pois oppisisdllon hallinnan ja sen innostavan opettamisen taidon merkitysta.
(Luukkainen 2004b, 303.) Opettajat eivit siis niinkdén vain siirrd olemassa olevia toimintamalleja,
vaan ovat aktiivisesti osallistumassa ja vaikuttamassa yhteiskunnalliseen muutokseen. Samalla kun
opettajilta vaaditaan uudenlaista monitahoisen kehittdjén roolia, heidédn on kuitenkin tdytettdva
my0s vanhat osaamisvaateet ja joukko uusia. Mentorointi voidaan ndhdd yhtend vastauksena

ammatillisten opettajien jatkuviin kehittymisvaateisiin.

21



3 VERTAISRYHMAMENTOROINTI JA SEN SOVELTAMINEN
OPETUSALALLA

Ammatillisten  opettajien  kehittimistarpeisiin =~ voi  liittyd  ammatilliseen  osaamiseen,
tyoyhteisdosaamiseen, koulutuksen ja tydeldmin yhteistydosaamiseen, pedagogiseen osaamiseen
sekd persoonallisuuden kehittdmiseen kohdistuvia tavoitteita. Mentorointi voidaan ndhdd yhdeksi
osaamisen kehittdmisen keinoksi. (Paaso 2010, 218.) Mentorointi on kasvattanut suosiotaan
yritysmaailman liséksi opetusalalla. Sitd voidaankin pitdd uutena opettajankoulutuksen mantrana
(Sundli 2007, 201). Mentorointia on sovellettu niin perusasteen- ja toisen asteen oppilaitoksissa (ks.
esim. Ahokas 2010, 125-135; Heikkinen, Jokinen Tynjild & Vilijarvi 2008, 205-215; Estola,
Syrjdla & Maunu 2010, 61-72), kuin korkeakouluissakin (ks. esim. Murto, Kaunisto-Laine &
Korhonen 2007, 181-199; Keskinen & Paaluméki 2009, 62—70; Leppisaari, Mahlamiki-Kultanen &
Vainio 2008, 278-287) opettajien tyon ja osaamisen tukemiseen. Karjalaisen (2010, 40) mukaan
mentoroinnin yleisyyttd opetusalalla selittdd osaltaan opettajankoulutukseen siséltyvd ohjattu
harjoittelu, jota kutsutaan monesti myds mentoroinniksi. Kuitenkin, koska oppilaitoksissa on totuttu
opettajaksi opiskelevien ohjaamiseen, on luonnollista hyodyntdd tillaista ohjaussuhdetta myos

opettajien uran alkuvaiheessa.

Usein ongelmana on ollut uusien ammattiin valmistuneiden opettajien induktiovaihe. Monissa
tutkimuksissa nimenomaan tdma opettajien tyohontulovaihe on todettu kriittiseksi kohdaksi koko
tyOuraa ajatellen. Tyduran alussa tuen puuttuminen saattaa lisitd opettajien tyduupumusta tai riskia
jattdytyd opettajan tyostd kokonaan pois. (Kangasniemi 2012, 240.) Jokinen ja Sarja (2006, 197)
kuitenkin muistuttavat ettd, vaikka mentorointi on keskeistd induktiovaiheessa, se ei kuitenkaan
korvaa uusien opettajien perehdyttimistd oppilaitosyhteisoon. Huoli opettajien jaksamisesta ja
parjddmisestd ty0ssddn on saanut aikaan valtakunnallisia toimenpiteitd. Talld hetkelld Suomessa on
meneillddn kaksi valtakunnallista opettajille kohdistettua mentorointi- hanketta. Nditd hankkeita voi
pitdd opettajien mentoroinnin eri paradigmoina, silld ne perustuvat varsin erilaisille mentoroinnin

lahtokohdille.

Ensinnékin Opetushallitus, Koulutus- ja kehittdmiskeskus Palmenia ja CICERO Learning-
verkoston yhteishankkeena on kehitetty mentorointijdrjestelmd, jossa Kaliforniassa toimivan New
Teacher Centerin (NTC) mentorointimalli on muokattu soveltuvaksi suomalaiseen
toimintaymparistoon. Siind kokenut opettaja ja noviisi opettaja ovat vuorovaikutuksessa keskendan
ja tavoitteet liittyvit muun muassa uuden opettajan ammatillisen osaamisen kasvuun, tyossi
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jaksamiseen ja laadukkaan opetuksen turvaamiseen. (Niemi & Siljander 2013, 5, 34, 41.) Kyseinen
mentorointijdrjestelmd pohjautuu perinteisen parimentoroinnin teoriaan (kappale 3.1), silld
mentoroinnissa on osallisena vain mentori ja noviisiopettaja. Perspektiivi on my0s vahvasti juuri

opettajan tyonsa aloittaneissa ja heiddn kehittymisessddn seki sosiaalistumisessaan opettajan tyohon.

Erilaisen ndkokulman opettajien mentorointiin tarjoaa kuitenkin Osaava Verme -hanke, jossa on
syksystda 2010 saakka sovellettu ja kehitetty edelleen vertaisryhmdmentorointia niin ikdin
Opetusministerion ~ rahoittamana.  Hanketta on  toteutettu  yhteistydssd  yliopistojen,
opettajankoulutusyksikoiden ja ammatillisten opettajakorkeakoulujen kesken. (Heikkinen ym. 2010,
42.) Lahtokohtana Vermessd on vertaisryhmdmentoroinnin teoria (kappaleet 3.2-3.4).
Vertaisryhmédmentoroinnissa mentorointi on ryhmé@muotoista ja siind ei tavoitella pelkistddn uuden
opettajan tukemista, vaan pyritddn eri-ikdisten opettajien ammatillisen dialogiin, jossa niin
nuoremmilla kuin vanhemmillakin opettajilla on mahdollisuus oppia uutta. (Heikkinen ym. 2012,
48.) Télloin mentorointia ei siis ndhdd vain uusien opettajien kehittymisen vélineend, vaan yleisesti

eri tyOuran vaiheissa olevien opettajien tiydennyskoulutuksena.

Tamd tutkimus késittelee ndistd kilpailevista mentoroinnin paradigmoista jélkimmaista,
vertaisryhmédmentorointia. Kuitenkin, jotta vertaisryhmémentorointia pystytddn ymmartimain
kokonaisuudessaan, on tarkasteltava myds sitd heterogeenistd mentoroinnin kenttdd, joka koostuu
monenlaisista tavoista toteuttaa mentorointia. Seuraavassa kappaleessa pureudutaan tdhidn aiheeseen.
Tamidn  jidlkeen  luodaan  katsaus  tdmdn  tutkimuksen  kontekstina  toimivaan
vertaisryhmédmentorointiin ja eritelldéin sen ominaispiirteitd. Koska tissd tutkimuksessa padhuomio
kiinnittyy vertaisryhdmentorointikeskusteluun, luodaan vield katsaus vuorovaikutukseen ja
vertaisuuteen mentoroinnissa. Mentoroinnin teoria loppuu kappaleeseen, jossa késitellddn
vertaisryhmédmentoroinnin merkitystd ja vaikutuksia opettajuudelle. Taéma alue osaltaan liittyy
tamén tutkimuksen toiseen tutkimuskysymykseen vertaisryhmdmentorointia merkityksellistdvisté

subjektipositioista.

3.1 Moniulotteinen mentorointi

Ennen pureutumista itse mentorointiin, on syytd maarittdd sen osapuolet mentori ja aktori. Mentor-
kidsite on perdisin antiikin Kreikan mytologiasta. Homeroksen kirjoittamassa tarinassa Mentor oli
viisas ja luotettava neuvonantaja, jonka huomaan Odysseus uskoi poikansa, lihdettyddn Troijan

sotaan. (Ragins & Kram 2008, 3—4.) Nykyisin kansainvélisessd sekd suomalaisessa eri tieteenalojen
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kirjallisuudessa, mentori késitettd kaytetddn erilaisissa merkityksissd ja yhteyksissd (Jokinen,
Mikkonen, Jokelainen, Turjamaa & Hietaméki 2010, 56). Englanninkielisessd kirjallisuudessa
mentorin synonyymind kiytetdfin sanoja: mentor, supervisor ja preceptor. Mentori voidaan
madritelld organisaatiossa tai ammatissa kokeneemmaksi henkiloksi, joka tarjoaa apuaan
vapaachtoisesti (Pokora & Pokora 2007, 12). Mentori kuvataan usein henkildksi, joka pyrkii
tukemaan suojatin ammatillista tai henkilokohtaista kehittymistd sekd parantamaan hénen
litkkkumistaan yhd vaativampiin tehtdviin (Ruohotie 2002, 222). Mentori-kisitteelle ei ole
suomenkielessd toista tdysin sisdlloltddn vastaavaa termid, joten tdssd tutkimuksessa kdytdn sanaa
mentori, kokeneemmasta tyontekijastd, joka jakaa osaamistaan ja rakentaa uutta tietoa yhdessi
vertaisten kollegoidensa kanssa. Mentoroinnin toisesta osapuolesta, aktorista kiytetdin
englanninkielisessd kirjallisuudessa nimityksid mentee tai protege. Suomalaisessa kirjallisuudessa
aktorista kéytetddn monia muitakin termejd, kuten mentoroitava, juniorikollega ja untuvikko
(Jokinen ym. 2010, 56; Lillia 2000, 9; Ruohotie 2002, 222). Aktori on kuitenkin vakiintunut ilmaisu
suomenkielessd, joten kiytdn sitd tdssd tutkimuksessa merkitsemddn mentorointiin osallistuvaa

opettajaa, jolla on suhteessa vihdn kokemusta opettajantydstd verrattuna mentoriin.

Perinteisessd parimentoroinnissa perspektiivi on juuri aktorin kehittymisessd. Karjalainen (2010,
125-126) pitdd mentorointia auttamissuhteena, jota voidaan hyddyntdd tyduran eri vaiheissa. Se
myo0s soveltuu menetelméksi tietojen, taitojen ja osaamisen vélittdmiseen sekd aktorin rohkaisuun
kdyttimdidn omia voimavarojaan. Mentorointi on mééritelty myos kokeneen seniorikollegan ja
vahemmén kokeneen juniorikollegan viliseksi kiintedksi ja kehittdvéksi vuorovaikutussuhteeksi
(Ruohotie 2002, 222). Lillia (2000, 14) madrittelee mentoroinnin  kehittdvéksi
vuorovaikutussuhteeksi, jossa toimitaan tavoitteellisesti ja joka noudattaa tiettyjd periaatteita.
Menetelmadnd mentorointi on prosessien sarja, jotka auttavat suhteen syntymistd, sen toimimista ja
tukemista mentorin ja mentoroitavan vélilld. Mentoroinnin maéérittelyissd korostuu siis sen
kehityksellinen funktio sekd vuorovaikutteisuus. Opettajien mentorointia koskevassa tutkimuksessa
mentorointi on maédritelty kahden tai useamman opettajan véliseksi oppivaksi kumppanuudeksi,

jossa jaetaan ja kehitetdén jotain yhteistd mielenkiinnonkohdetta (Jokinen & Sarja 2006, 188).

Viimeinen mentoroinnin maédrittely viittaa sithen, ettd mentoroinnissa voi olla osallisena useampi
opettaja kerrallaan. Mentorointia toteutetaankin yhd useammin ryhmissd, johon osallistuu sekd
kokeneita ettd kokemattomampia tyontekijoitd. (Heikkinen ym. 2008, 108). Vertaismentoroinnissa
aktorin mentorina toimii yhtd kokenut tai statukseltaan samassa asemassa oleva henkild, joko
samasta organisaatiosta tai sen ulkopuolelta. Ryhmémentoroinnissa taas mentorilla on yhtd aikaan

useampia aktoreita ohjattavanaan (Leskeld 2007, 166-167). Vertaisryhmdmentoroinnissa taas
24



yhdistyy ndmd molemmat elementit vertaisuus ja ryhmamuotoisuus. Siind mentorointi tapahtuu
ryhmissd ja sithen osallistujat ovat kollegoita keskendéin. Ratkaisevin ero parimentoroinnin ja
vertaisryhmamentoroinnin vililld on kuitenkin taustalla olevat késitykset tiedosta ja oppimisesta.
Klassinen parimentorointi sisdltdd ajatuksen hiljaisen tiedon siirtimisestd mentorilta aktorille.
Vertaisryhmémentorointi taas perustuu késitykseen yhteisestd tiedon rakentamisesta. Talloin
sanatonta implisiittisté tietoa tuodaan nékyvéksi reflektoinnin ja keskustelun avulla. (Heikkinen ym.

2010, 50.) Kuitenkin on myds muita tapoja eritelld mentorointia.

Mentorointi vaihtelee sen mukaan, miti silld kulloinkin tavoitellaan. Mentorointia voidaan kayttda
siis moneen tarkoitukseen ja sen avulla tavoiteltavat hyddyt vaihtelevat. Samaa nimitystd kdytetdén
menetelmastd, jonka tavoite on materialistinen (esimerkiksi vallan ja palkan lisdédntyminen) tai
henkistd kasvua edistivd (esimerkiksi ajattelun kehittymiseen tdhtddvd). (Leskeld 2005, 27.)
Mentorointi voidaan jakaa mentoreiden toiminnan mukaan ura- ja psykososiaalisiin funktioihin.
Urafunktioiden tarkoitus on auttaa aktoria uralla etenemisessid ja osaamisen kehittdmisessid. Mentori
voi esimerkiksi jirjestdd aktorille esiintymismahdollisuuksia ja antaa haasteellisia tyotehtdvi.
Psykososiaaliset funktiot puolestaan edistdvit aktorin ammatillista- ja henkil6kohtaista kasvua. Ne
vahvistavat myds aktorin ammatti-identiteettid, itsearvostusta sekd mindpystyvyyttd. Talldin
mentori toimii roolimallina, joka antaa aktorille tukea ja hyviksyntdd. (Ragins & Kram 2008, 5;
Ruohotie 2002, 232-233.) Mentoroinnissa voidaan keskittyd vain ura- tai psykososiaalisten

funktioiden kehittimiseen tai pyrkid kehittdméddn molempia samanaikaisesti.

Wang ja Odell (2007, 475-478) ovat jakaneet mentoroinnin kolmen eri ndkdkulman mukaan.
Humanistisessa mentoroinnissa mentorin ja mentoroitavan léheistd ja luottamuksellista suhdetta
pidetddn tirkednd. Siind huomiota kiinnitetdén opettajan persoonalliseen kehittymiseen ja pyritdén
auttamaan uusia opettajia ongelmien ennakoimisessa ja ratkaisemisessa. Paikallisuutta ja
vhteisollisyyttd painottavassa mentoroinnissa taas painotetaan noviisiopettajien sopeutumista
olemassa olevaan koulukulttuuriin ja opettamisen normeihin. Télloin mentorin kéytinnon kokemus
opetustyOstd ndhdéddn tirkedksi. Kriittisen konstruktivismin ndkokulmasta mentorointi nédyttidytyy
kriittisen teorian mukaisesti olemassa olevan tiedon kyseenalaistamisena uuden tietoisemman
kisityksen rakentamiseksi. Kriittisen konstruktionismin mukaisessa mentoroinnissa teoreettisena
taustaoletuksena ndhdddn konstruktivismi. Konstruktivistisesta perspektiivistd mentorointi
muotoutuu vastavuoroisena ajatustenvaihtona ja tiedon yhteisend rakentumisena. (Heikkinen ym.

2012, 67.)
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Mentorin ja aktorin suhde voi olla virallinen tai epdvirallinen. Viralliset suhteet ovat organisaation
kontrolloimia. Epévirallinen suhde taas alkaa spontaanisti, ilman kolmannen osapuolen puuttumista
asiaan. (Ruohotie 2002, 222.) Mentorointi voi siis olla systemaattinen ja strukturoitu
kehittimismenetelmd, joka ldhtee organisaation tavoitteista ja tarpeista. Mentoroinniksi voidaan
kutsua myds, kun kokeneempi henkild tarjoaa spontaanisti apuaan ja toinen ottaa sen vastaan.
Téllaista tilannesidonnaista mentorointia tapahtuu yksildiden eldmissé kaiken aikaan, vaikka sité ei
aina edes huomata. (Lillia 2000, 17—-19.) Mentorointi voidaan jaotella myos suhteen keston mukaan.
Perinteistd, pitkdd ja intensiivistd suhdetta kutsutaan primaarimentoroinniksi. Viimeaikaiset
tydeldmén muutokset ovat kuitenkin saaneet aikaan myds sekundaarimentorointia, jolloin suhde on

vihemmain intensiivinen ja lyhyempi. (Ruohotie 2002, 224.)

Mentorointi voi olla organisaatiorajat ylittavaa tai sisdistd. Mikali mentori ja aktori eivét tyOskentele
saman organisaation sisdlld voidaan puhua ulkopuolisesta mentorista ja organisaatiorajat ylittavasta
mentoroinnista. Vastakohtana pidetddn sisdistdi mentorointia, jossa mentori ja aktori toimivat
samassa organisaatiossa. (Leskeld 2005, 41; 2007, 165.) Vertaisryhmédmentoroinnista saatujen
kokemuksien perusteella samasta tyOyhteisostd koottu opettajien mentorointiryhmd mahdollisti
koko tydyhteison kehittdmisen, kun taas eri oppilaitoksista koottujen opettajien ryhma keskittyi
kuhunkin osallistujaan yksilond, irrallaan omasta tyoyhteisostd (Lahdenmaa & Heikkinen 2010,
142). Jokisen ja Sarjan (2006, 197) tutkimuksen mukaan omassa oppilaitoksessa opettajat kokivat
kuitenkin ongelmien ja osaamisen puutteiden kisittelyn vaikeammaksi, koska sen ajateltiin voivan
vaikuttaa tyOyhteison henkildsuhteisiin. Eri oppilaitoksesta olevalta mentorilta oli taas helppo ottaa
vastaan kommentteja ja palautetta sekd kysyd mieltd askarruttavista asioista. Mentorointia
suunniteltaessa on siis tarpeen ensin miettid niitd tavoitteita, joita toiminnalle asetetaan, jotta
mentoroinnin tapa tukisi sen pddméaidrad. Heikkinen ym. (2008, 215) toteavat, ettd homogeeniset
ryhmaét saattavat olla osallistujien mielestd parempia, koska télloin ongelmat ovat samantyylisia.
Kuitenkin uusia ideoita ja ndkdkulmia pystytddn tuottamaan helpommin heterogeenisissd ryhmissa.
Toisaalta heterogeenisidkin ryhmid on nykyisin helppo organisoida, koska mentorointiin
osallistuvien fyysinen etdisyys toisiinsa ei ole este. E-mentorointi on tietotekniikan kehityksen
myotd kasvattanut suosiotaan. E-mentorointi on asiantuntijuuden kehittdimisen ja jakamisen
prosessi, jossa vuorovaikutus mentorin ja aktorin vililld tapahtuu pddosin virtuaaliymparistossi

(Leppisaari & Tenhunen 2007, 215).
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3.2 Vertaisryhmédmentoroinnin periaatteet

Nimenomaisesti tdssd Osaava-ohjelman toteuttamassa vertaisryhmidmentoroinnissa, jota tdma

tutkimuskin koskee, ryhmien toimintaperiaatteita kuvataan seuraavasti:

“Toiminnan ydin on vertaismentorointiryhmd eli verme-ryhmd. Ryhmd kokoontuu 6—8
kertaa lukuvuodessa noin 1,5-2 tuntia kerrallaan. Aloittava ryhmd tekee
toimintasuunnitelmansa ensimmdisessd kokoontumisessa. Rvhmd voi valita koko kauden
teemaksi jonkin yhteisen laajan aiheen, kuten vaikkapa monikulttuurisuuden,
opetussuunnitelmatyon tai jonkin oppiaineen menetelmien kehittdmisen. Ryhmdn
vetdjdnd toimii mentori, joka vastaa ryhmdn ajankdyttosuunnitelmasta. Hdin toimii myos
keskustelun ohjaajana pyrkien jakamaan keskusteluun kdytettivdd aikaa tasapuolisesti.
Hdn voi myéds ehdottaa kdisiteltdvid teemoja sekd virittid keskustelua erilaisten

kerronnallisten ja toiminnallisten harjoitusten avulla.” (Heikkinen ym. 2010, 42)

Toiminnalle ei siis ole asetettu kovinkaan tarkkoja raameja. Erilaisia tapoja toteuttaa
vertaisryhmdmentorointia on varmasti lukuisia. Ryhmién keskustelut voivat kisitelld yhdessé
sovittua teemaa tai kummuta osallistujien sen hetkisistd ajatuksista. Erilaisia menetelmaéllisid
vilineitd on mahdollista kéyttdd tai olla kdyttdméttd. Oleellista kuitenkin on, ettd ryhmé tapaa
saannollisesti tietyn ajanjakson. Liséksi mentorilla on suuri rooli ryhmédn ohjaajana. Opettajien
mentorointi tutkittaessa on myds huomattu, ettd osallistujien sitoutumisen kannalta on tirkedd, ettd
mentorointia resursoidaan selkedsti. Oleellista on myds mentoreiden kouluttaminen tehtdvéaan seka
heididn tukemisensa. Mentorointitoiminnan ylldpitdmiseksi tarvitaan johtamista, koordinointia ja

selkeitd rakenteita. (Heikkinen ym. 2008, 214.)

Vertaisryhmémentorointi siis poikkeaa tavanomaisesta mentoroinnista siind, ettd ldsnd on pelkdn
mentorointiparin sijaan ryhmai ja tdimén ryhmaén jisenet ovat vertaisia keskendén. Mukana voi olla
joukko aktoreita ja usempia mentori. Tavanomaisempaa kuitenkin on, ettd yksi mentori luotsaa
monia aktoreita. Heikkinen ym. (2010, 42) on mdidiritellyt vertaisryhmdmentoroinnin osaamisen
kehittimisen menetelméksi, jossa kokeneet ja nuoremmat tyOntekijit jakavat kokemuksiaan ja
osaamistaan ryhmadssd. Tarkoituksena on ty0ssd oppimisen tukeminen ja ty6hyvinvoinnin
edistiminen. Mentorointiryhmi késittelee ajatuksiaan ja ideoitaan yhdessd. He analysoivat uraansa
ja tyotddn koskevia kysymyksid ryhmédnd, sekd saavat palautetta ja ohjausta yhdessa.
Ryhménvetdjin tehtivdnd on rakentaa myonteinen ilmapiiri ammatilliselle kasvulle. Ryhmin
jasenet voivat hyotyd kokeneemman mentorin, sekd toinen toistensa kokemuksista, tiedoista ja

tuesta. (Kaye & Jacobson 1995, 24.)
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Ryhmémentoroinnilla on néhty olevan monia hyvid puolia verrattuna tavanomaiseen
parimentorointiin. Mentorointiryhmén jésenet pystyvit kehittdméén vuorovaikutustaitojaan ja heista
muodostuu oppimisryhmi, jossa jdsenet ovat yhtd aikaa vuorovaikutuksessa sekd vertaistensa
tyokavereiden kesken, etti kokeneen mentorin kanssa. Mentorin opastuksella tydskentelevilld
ryhmilld on pienempi vaara ajautua riippuvuuksiin ja ryhmait tasaavat henkilokemioiden yhteen
sopimattomuudesta johtuvia ongelmia. Liséksi vastuu oppimisesta ja ryhmin vetdmisestd jakautuu
ryhmén jdsenten kesken. (Kaye & Jacobson 1995, 24.) Mentorointiryhmien perustaminen
organisaatioithin suurien muutosten keskelld on my6s ndhty hyddylliseksi. Talloin ryhmissé voidaan
késitelld tyohon liittyvid spesifeji ongelmia, koko organisaatiota koskevia pulmia, sekd
henkilokohtaisia vaikeuksia. (Heikkild & Heikkild 2005, 277.) Kuitenkin parimentorointiin
verrattuna ryhmamuotoisessa mentoroinnissa voi olla vaikea ottaa esille persoonallisia ongelmia,
silld ryhmaéléiset voivat pelédtd leimaantumistaan. Ryhméssé on tarpeen tehda sopimus, ettd asioista
ei puhuta sen ulkopuolelle. Télloin henkilokohtaistenkin ongelmien esille tuominen helpottuu.
(Heikkinen ym. 2008, 213.) Vertaisryhmédmentoroinnilla on my0s toimintaperiaatteita, jotka

erottavat sen osaltaan tavanomaisesta parimentoroinnista.

Perinteisesti vertaismentorointi mééritelladn mentoroinniksi, jossa mentorina toimii aktorin kollega
tai saman ammattistatuksen omaava henkild (Leskeld 2005, 40). Kuitenkaan vertaisuutta ei voida
ndhdd yksinkertaisesti vain samana ammattiroolina tai -statuksena, vaan se on paljon moni-
ilmidisempi. Vertaisryhmamentoroinnissa oleellinen ldhtokohta on toimijoiden yhdenvertaisuus.
Kuitenkin vertaisuudella on myds omat rajoituksensa. Jos téllaisia vertaisuuden reunachtoja ei
huomioida, ryhmén toiminnassa saatetaan joutua ongelmiin. Ryhméé ohjaavalla mentorilla on oma
roolinsa ryhmén toiminnasta ja sen vetdmisestd vastaavana henkilond. Vertaisuus ei ole sitd, ettd
kaikki olisivat tietojensa ja kokemustensa suhteen yhdenvertaisia, vaan erilaisuus ndhddin

vuorovaikutusta rikastuttavana. (Heikkinen ym. 2010, 26.)

Vertaisuutta voidaan tarkastella erikseen episteemiselld, juridis-eettiselld ja eksistentiaalisella tasolla.
Epistemologisella vertaisuudella tarkoitetaan sitd, kuinka suhteen osapuolet ovat jollakin
eldménalueella tasaveroisessa tai erilaisessa asemassa tietimisen tai osaamisen suhteen. Talld
tasolla ihmiset eivit siis ole tasaveroisia, vaan toisilla on tietyistd asioista enemmaén tietimysté ja
osaamista kuin toisilla. Joidenkin asioiden suhteen aktorilla voi olla enemmain tietoa ja osaamista

kuin mentorilla. Toisaalta mentori on luonnollisesti ylivertainen omalla kentdlldédn.
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Eksistentiaalinen vertaisuus tarkoittaa sitd, ettd eksistenssin tasolla, ihmisend olemisessa yksilot
ovat tasavertaisia. Tdlld tavalla ajateltuna mentori ja aktori siis ndhddén tasavertaisina ja heidén
suhteensa symmetrisend. Juridis-eettiselld vertaisuudella tarkoitetaan sitd, miten laillisia ja eettisid
vastuita kannetaan mentorin ja aktorin rooleissa. Juridis-eettinen vertaisuus on toisissa tilanteissa
symmetrinen ja toisissa epasymmetrinen. Epdsymmetrisessd suhteessa mentorilla on esimerkiksi
enemman vastuita, oikeuksia ja velvollisuuksia kuin aktorilla. (Karjalainen, Heikkinen, Huttunen &

Saarnivaara 2006, 98—102.)

Kaye ja Jacobson (1995, 24-26) toteavat, ettd ryhmédmentoroinnissa mentorin asema on erilainen
kuin tavanomaisessa parimentoroinnissa. Mentori on kumppani, joka auttaa ryhmin jasenid
luomaan kuvan organisaatiosta, tukee heitd kokemusten reflektoinnissa ja auttaa urasuunnitelmien
teossa. Mentorin tehtdvit tillaisessa oppivassa ryhméssd voidaan jakaa viiteen ulottuvuuteen.
Mentori voi toimia oppaana, jolloin hdn néyttdd tien ja osoittaa tilaisuuksia. Lisdksi mentori
kysymyksillddn haastaa ryhmén jdsenet miettimédn, analysoimaan ja tutkimaan asioiden
merkityksid. Mentorin tehtdvind on my0s olla [liittolainen. Hén pyrkii arvioimaan
kayttdytymistapoja ja osoittamaan milld tavoin toiset ne kokevat. Oleellista on, ettd mentori on
henkild, joka puhuu suoraan ja antaa palautetta, jotta hdn voi tukea aktoreiden henkil6kohtaista
kasvua. Mentori on myos liikkeelle paneva voima. Télloin hén pyrkii herdttdmdén muiden
kiinnostuksen ja aloitteellisuuden. Ryhmédmentoroinnissa mentori voi olla myds asiat tunteva
sisdpiirin jdasen. Han on erddnlainen vilittdjd, joka pyrkii solmimaan kontakteja aktoreiden ja
muiden organisaation tyontekijoiden vélille. Mentori my0s vélittdd organisaatioita koskevaa
epavirallista tietoa. Viimeiseksi mentorilla on puolestapuhujan tehtdvda. Hén toimii ikdén kuin
ddnitorvena ja tuo ryhmédn ideoita sellaisten organisaation jdsenten tietoisuuteen, joilla on

padtosvaltaa.

Heikkinen ym. (2012, 64) toteavat, ettd mentoroinnin kdytinndt muuttuvat samansuuntaisesti
oppimisen ja tiedon késitysten kanssa. Vertaisryhmdmentoroinnissa oppiminen ndhddin
konstruktivismista kédsin. Siind oppiminen ndhdddn yhteisend tiedon rakentamisena, jolloin
ryhmaéléiset rakentavat omaa osaamistaan ja tietoaan aikaisemmin oppimansa perustalle. Nédin
yksildiden toimintatavat, késitykset ja ajatukset kehittyvdt. L&htokohtana tdllaisessa tiedon
rakentumisen prosessissa nihddén oppijan omat kokemukset ja késitykset. Oppiminen merkitsee
ndiden késitysten vihittdistd muuttumista. Konstruktivismista kdsin ajateltuna on tiarkedd, ettd
vertaisryhmémentoroinnissa kdsitellddn aiheita, jotka ovat yhteisid kaikille ryhmén jésenille. Télla

tavoin jokainen pystyy liittdimadn uuden oppimansa helposti jo aiemmin opittuun. Jokinen ja Sarja
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(2006, 197) ndkevit, ettd juuri opettajamentoroinnissa on mahdollista késitelld oppilaitoksen
héiridtilanteita ja 16ytdd niihin uudenlaisia ajanmukaisia ratkaisuja. Ongelmalliset tilanteet ovat
varmasti niitd, joiden ratkaiseminen yhdessd rakentaa uudenlaista ymmaérrystd ja tietopohjaa

kdytdnnon opettajan tyon tueksi.

Vertaisryhmédmentoroinnin konstruktivistisessa nikokulmassa toteutuu myds ajatus integratiivisesta
pedagogiikasta. Siind asiantuntijuus rakentuu neljdstd peruselementistd. Ensinnékin feoreettisesta ja
kdsitteellisestd tiedosta, joka on luonteeltaan muodollista tietoa ja se on vaivattomasti ilmaistavissa
eksplisiittisesti. Toiseksi asiantuntijuus rakentuu kdytdinnollisestd tiedosta, joka on tietoa siitd, milla
tavoin jokin asia tehddfn. Kolmantena asiantuntijuuden elementtind on itsesddtelytieto, johon
kuuluu reflektiiviset ja metakognitiiviset taidot ja tiedot. Neljds asiantuntijuuden elementti on
sosiokulttuurinen tieto, joka on nivoutunut erilaisiin kulttuurisiin ja sosiaalisiin kdyténtoihin seka
toimintatapoihin. Téllainen tieto on valautunut jopa kiyttimiimme laitteisiin ja tyOvélineisiin.
Integratiivisessa pedagogiikassa namé nelja asiantuntijuuden elementtid ovat tiiviisti integroituneet
toisiinsa. Vertaisryhmédmentorointi mahdollistaa ndiden tiedonmuotojen yhteen nivoutumisen, se
kuitenkin vaatii erilaisia menetelmid pelkén keskustelun tueksi. (Heikkinen ym. 2012, 68-72.)
Vertaisryhmédmentorointikeskusteluiden syventdmiseksi onkin kehitelty erilaisia menetelmallisid
ratkaisuja kuten kerronnallisia ja toiminnallisia menetelmid (ks. esim. Estola, Aho, Kaunisto,
Moilanen & Tervonen 2012, 109-124) ja muun muassa dialogikortit (ks. esim. Aarnio & Maéki-
Hakola).

Autonomisuus voidaan ndhdd yhdeksi vertaisryhmédmentoroinnin periaatteeksi. Opettajat ovat
Suomessa korkeastikoulutettuja, jonka takia heiddn tyotddn ei juuri kontrolloida ulkoisilla
standardeilla. Vertaisryhmdmentorointi perustuu tdten myds ajatukseen siitd, ettd opettajien
itseohjautuvuutta ja ammatillista autonomiaa kunnioitetaan. Autonomisen opettajan ndhddin
kuitenkin toimivan yhdessd muiden kanssa, rakentavan opettajan ammatin eetosta yhteistydssé
muiden ammattilaisten kanssa. (Heikkinen ym. 2012, 56.) My6s mentorointi menetelménd vaatii

osanottajiltaan tietynlaista itseohjautuvuutta.

Ryhmémentoroinnin on néhty vaativan myos vastuunottoa. Kayen ja Jacobsonin (1995, 26-27)
mukaan ryhmé@mentoroinnin onnistuminen vaatii vastuun jakamista eri tahoille. Mentorin liséksi
aktoreilla ja organisaatiolla on omat vastuunsa. Aktoreilla on ryhmémentoroinnissa aktiivisempi
rooli, kuin perinteisessd parimentoroinnissa. He ovat tdysvaltaisesti luomassa tukiryhméi ja

pohtimassa, miten pystyisivit hyodyntimédan mentorin tietoja ja osaamista. Oppijat ovat vastuussa
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omasta menestymisestddn. Myos organisaation henkildstdosaston panosta tarvitaan mentoroinnin
kehittdmisessd, logistiikassa, valmentamisessa ja perehdyttimisessid. Esimiesten olisi myos syyté
olla perilld mentoroinnista ja ihannetilanteessa he my0s osallistuvat vililld tapaamisiin. Toisaalta
esimiesten osallistuminen ryhmétapaamisiin voisi olla ongelmallista luottamukselliseen dialogiin

pohjautuvassa vertaisryhmémentoroinnissa.

3.3 Vuorovaikutus mentorointiryhmaissi

Vuorovaikutussuhteena mentorointi sisiltdd sellaisia erityispiirteitd, joilla se eroaa ldhikasitteistéén.
Mentorointiin kuuluu molemminpuolinen luottamus, avoimuus, arvostus ja tasa-arvoisuus. (Leskeld
2007, 160.) Toisaalta yksi vertaisryhmdmentoroinnin perusldhtdkohta on, ettd keskustelun osapuolet
osallistuvat tiedon sanallistamiseen aikaisempien kokemustensa, késityksiensé ja ajattelutapojensa
pohjalta. Télldtavoin osaaminen ja ammatillinen tieto rakentuvat dialogissa muiden ihmisten kanssa.
Vertaisryhmémentoroinnissa on kyse eri-ikdisten opettajien ammatillisesta dialogista, jossa kaikki
keskustelun osapuolet oppivat jotain uutta (Heikkinen ym. 2012, 48.) Mentoroinnista, joka perustuu
molemminpuoliseen oppimiseen, on kéytetty my0s késitettd dialoginen mentorointi (Perunka &
Erkkilda 2012, 635). Dialogia voidaankin pitdd menetelménd, jota pyritddn soveltamaan

vertaisryhmémentoroinnissa.

Dialogisuus tulee kisitteend kreikan kielestd, sanoista dia ja logos. Niilld sanoilla on useita
merkityksid, mutta yksinkertaisimmillaan dia tarkoittaa sanaa kaksi ja logos sanaa tai puhetta.
Talloin dialogo tarkoittaa kaksinpuhelua. Dialogisuuden sisdlté kuitenkin laajenee, kun
huomioidaan sanojen muutkin merkitykset. Dia voi tarkoittaa my0s kautta, ldpi tai vélilla. Liséksi
logos sana viittaa merkkiin, ymmérrykseen, merkitykseen, tulkintaan ja tarkoitukseen. (Karjalainen
ym. 2006, 97.) Dialogi on ajatusten virtaa yksiloiden vililld, jolloin yksikdén keskustelun osapuoli
el ole tiedon perimmdiinen ldhde tai omista sitd (Heikkinen ym. 2012, 49). Termind dialogisuus
viittaa asenteeseen, joka ottaa huomioon toisen ndkdkulman ja tilld tavoin tukee inhimillistd kasvua.
Dialogisuudessa suhde on siis molemminpuolinen, Mind-Sind suhde. Téllaisen suhteen

vastakohtana on Mind-Se suhde. (Ojanen 2006, 63.)

Dialogi voidaan jaotella avoimeen ja tekniseen dialogiin. Avoimessa dialogissa todellisuuden
annetaan olla sellainen, millainen se on, eikd ihmisen é&ly tai tahto ohjaa siithen suhtautumista.

Tédmidn hyviksyminen tarkoittaa toisen ihmisen varauksetonta kunnioittamista ja kokoajan
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muuttuvan todellisuuden ymmaértdmistd. Avoin dialogi on yhteys, jota ei vaddristd esiymmarrys, tahto
tai ajattelu. Se edellyttdd avointa toisen kuuntelua ja rohkeutta omaan kaikinpuoliseen kokemiseen.
Tekninen dialogi pohjautuu rajoittuneeseen tarkkaavaisuuteen, jolloin toista ei todellisuudessa
kuunnella. Toiseen ei my0Oskddn suhtauduta hyvéksyvisti, arvostavasti tai kunnioittavasti.
Teknisessd dialogissa ei ihmetelld, vaan tiedetddn. (Ojanen 2006, 64—65.) Vertaisryhmadmentorointi
pohjautuu ndistd ensimmadiseen, eli avoimeen dialogiin, silldi muiden ryhméléisten kuuntelu ja
arvostaminen ovat tirkeitd. Teknisen dialogin kaltaiset piirteet vertaisryhmidmentoroinnissa voisivat
olla turmiollisia, silld tdlloin keskusteluun ei uskallettaisi tuoda vaikeita asioita, vaan muiden

negatiivinen suhtautuminen voisi tuottaa vain pinnallista aiheiden késittelya.

Vuorovaikutuksen laadukkuuden merkitys mentoroinnin onnistumiselle on tullut esiin useissa
tutkimuksissa. Jokinen ja Sarja (2006, 195) kuvaavat tutkimuksessaan ryhméadmentorointia dialogina.
Siind dialoginen ja luottamuksellinen ilmapiiri edesauttaa uuden opettajan ongelman tuomista
keskusteluun. Opettajan paljastettua oman epdvarmuutensa aiheesta, se luo ryhmille yhteisen
kiinnostuksen kohteen, jossa ryhmaéldiset tuovat omia kokemuksiaan ja késityksidén keskusteluun.
Lopulta kdytdnnon ja teorian vélinen vuoropuhelu tuottaa ratkaisun opettajan ongelmaan. Ilman
luottamuksellista ilmapiirid uusi opettaja ei siis olisi luultavasti tuonut ongelmaa keskusteluun ja se
olisi ndin ollen jdényt ratkaisematta. Teerikorven ja Heikkisen (2010, 176—-177) tutkimuksessa
tarkasteltiin mentoreiden kokemuksia onnistuneista vertaismentorointiryhmisti. Sosiaaliset tekijat
kattaen myoOs ryhmén vuorovaikutuksen, olivat suuressa roolissa. Mentoreiden tuntemuksiin ja
keskusteluiden etenemiseen vaikuttivat ryhmaildisten aktiivisuus ja asenne. Yhteinen padamairi,
kiinnostuksen kohde ja vapaaehtoisuus lisdsivit motivaatiota vertaisryhmédmentorointiin. Nama
tekijit my0Os helpottivat keskusteluyhteyden saavuttamista ryhmadldisten kesken. Ilmapiirin
luottamuksellisuus ja avoimuus ndhtiin myos tirkeind tekijoind. Myds aktoreiden aktiivisuudella

vuorovaikutuksessa on siis my0s merkitysta.

Parimentorointia koskevassa tutkimuksessa aktoreiden vélilldi on havaittu eroja siind, miten
itseohjautuvasti ja aktiivisesti he pyrkiviat hyotyméén mentoroinnista. Aktoreiden erot ilmenevit
neljan  késitekuvauksen avulla.  Proaktiivinen aktori on tavoitteellinen mentoroinnin
hyodyntdmisessd ja hin toimii mééritietoisesti, suunnitelmallisesti, autonomisesti ja ennakoivasti.
Interaktiivinen aktori tuo hantd kiinnostavia aiheita aktiivisesti keskusteluun, mutta hénelld on
puutteita mentoroinnin hyddyntdmisessd madritietoisesti ja itseohjautuvasti. Reaktiivinen aktori
toimii usein mentorin aloitteesta tai mentorin ehdotusten mukaisesti. Hian ei ole siis kovin oma-

aloitteinen ja héneltd voi puuttua omia ideoita, suunnitelmia tai tavoitteita. Passiivinen aktori
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osallistuu aktiivisesti mentorointikeskusteluihin, mutta ei itse mydtdvaikuta mentoroinnin

onnistumiseen. (Leskeld 2005, 161-166.)

Strong ja Baron (2004) ovat tutkineet mentorointikeskustelussa sitd, miten mentori tekee
pedagogisia ehdotuksia aktorina olevalle aloittelevalle opettajalle ja miten aktori ndihin ehdotuksiin
vastaa. Tutkimuksen mukaan mentorit vilttivit antamasta suoria vastauksia. Useimmiten he
kayttivit puheessaan ilmaisuja, jotka korostivat mahdollisuutta tehdé tietylld tavalla muun muassa
kayttamailla sanoja ehkd tai voisi (38 %). Toiseksi yleisimmin mentorit ottivat kantaa pedagogisiin
asioihin kysymysten muodossa (33 %). He saattoivat kysyé yksinkertaisen kysymyksen, joka sisélsi
uuden idean tai esittdd kysymyksen, joka sisélsi kaksi yhtéldistd vaihtoehtoa. Toisinaan mentorit
kysyivdt kysymyksen, joka sisélsi kaksi vaihtoehtoa, joista toinen oli parempi. Kolmanneksi
mentorit esittivét ideoita, jotka eivét olleet heiddn omiaan, vaan jotka olivat kuulleet tai lukeneet
muualta (15 %). Aktorit sen sijaan hyvéksyivit (80 %) mentoreiden ehdotukset neljd kertaa

useammin kuin hylkisivit (20 %) ne.

Vuorovaikutuksen onnistuminen vertaisryhmidmentoroinnissa implikoi myds koko prosessin
onnistumista. Vuorovaikutustaitojen kehittyminen on myds ndhty yhdeksi ryhmamuotoisen
mentoroinnin hyviksi puoleksi. (ks. esim. Kaye & Jacobson 1995, 24.) On kuitenkin joukko
muitakin merkityksié ja vaikutuksia, joita vertaisryhmidmentorointiin osallistuminen on sen jdsenille

tuottanut.

3.4 Vertaisryhmamentoroinnin merkitys ja vaikutukset opettajuudelle

Vertaisryhmédmentoroinnista voi olla monia positiivisia vaikutuksia niin mentorille, aktorille kuin
organisaatiollekin, jossa mentorointi on tapahtunut. Leskeld (2007, 168—169) jakaa mentoroinnista
saadut hyodyt vélineellisiin, henkisiin ja aineellisiin. Vdlineellisiin hyétyihin kuuluu muun muassa
aktorin urakehityksen nopeutuminen, verkoston laajeneminen, tarpeellisen informaation
kuuleminen ja samaistumismallin saaminen mentorista. Namé hyodyt ovat siis sellaisia, joita aktori
saa ikddn kuin vilillisesti mentorin kautta. Henkisiin hyétyihin sen sijaan lukeutuu muun muassa
itsetunnon vahvistuminen, tyomotivaation lisddntyminen, motivaation kasvaminen itsensi
kehittdmiseen ja hyvéiksynnin saaminen. Aineellisiin hyotyihin Leskeldn mukaan kuuluu aktorin
palkan kohoaminen. Ndistd hyddyistd osa on sellaisia, joita on vaikea kuvitella opettajien

mentoroinnista saataviksi, esimerkiksi palkan kohoaminen mentoroinnin seurauksena on tuskin
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mahdollista oppilaitoskontekstissa. Ndin ollen vertaisryhmédmentoroinnin merkityksié ja vaikutuksia

tarkasteltaessa on keskityttdvd nimenomaisesti opettajien mentorointiin.

Johnsonin ja Alamaan (2010, 82-83) mukaan vertaisryhmdmentoroinnilla on pystytty
muokkaamaan individualistista koulukulttuuria kollegiaaliseen suuntaan. Téllainen koulukulttuurin
muutos voi heiddn mukaansa auttaa myds muissa koulun kehittdmispyrkimyksissd, silld se ylittda
oppilaitoksen mikropoliittisten ryhmien rajoja ja rakentaa kattavaa nidkodalaa opettajan tyon
merkitykseen. Rajakaltio ja Syrjéldinen (2010, 123) sen sijaan painottavat, ettd mentorointi on syyti
pitdd erillddn tydyhteison kehittimismenetelmistd. Mentorointi on yksilon ammatillista kasvua
tukeva kehittimismenetelmd, eikd ndin ollen sovellu koko yhteison kehittdmiseen. Heidén
tutkimuksensa mukaan vertaismentorointi osoittautui kuitenkin hyvéksi tdydennyskoulutuksen
muodoksi. Mentorit oppivat jakamaan asiantuntijuuttaan erilaisten tydmuotojen kautta, joka antoi
heille voimaantumisen tunnetta. Mentoroitavat puolestaan saivat vahvistusta omalle ammatilliselle
osaamiselleen. Mahdollisuus vertaismentoroinnin kaltaiseen opettajien yhteiseen pohdintaan néhtiin

myo0s ehkdisevin opettajien stressié ja auttavan heitd jaksamaan haastavassa tyOssdén.

Hiltulan, Isosompin, Jokisen ja Oksakarin (2010, 89-90) tutkimuksen mukaan uusien opettajien
itsevarmuus kasvoi mentoroinnin mydtd. Heidén stressinsd véheni, joka paransi heiddn tyOssd
jaksamistaan. Itsevarmuuden saaminen antoi uusille opettajille myos edellytyksid uusien
ndkokulmien oppimiseen ja oman tyonsd kehittimiseen. Sen sijaan ryhmidn kokeneemmille
opettajille mentoroinnin ensisijainen merkitys oli uusiin kollegoihin tutustumisessa ja
verkostoitumisessa. Vertaisryhmédmentoroinnin kautta kokeneet opettajat myos tietoisesti pyrkivét
vaikuttamaan omaan jaksamiseensa ja laajentamaan ndkokulmaansa opettajuudesta. Mentoroinnin
ndhtiin vaikuttavan positiivisesti eldkeikdd ldhestyvien opettajien tyOssd jaksamiseen ja
motivaatioon. Estola ym. (2010, 71-72) havaitsivat, ettd opettajat kokivat merkitykselliseksi sen,
ettd heilld oli mahdollisuus jakaa tydssd kohdattuja ongelmia yhdessd muiden samankaltaisessa
tilanteessa olevien kanssa. Tilld tavoin saadut uudet nidkokulmat ja ajatukset olivat opettajille
tarkeitd. Mahdolliset ratkaisut ongelmiin eivdt olleet siis itseisarvoja, vaan ongelmista

keskusteleminen itsessddn nédhtiin merkitykselliseksi.

Murto ym. (2007, 182—188) tukivat toimintatutkimuksen avulla yliopisto-opettajille suunnattuja
mentorintityOpajoja, joiden tarkoituksena oli auttaa ja tukea mentorointiin osallistuvia tutkivan
tyootteen l0ytdmisessd sekd edistdd kollegiaalista yhteistoimintaa laitoksilla. Mentoroinnin
seurauksena uudenlaista kollegayhteistyotd ei kuitenkaan syntynyt osallistujien kesken, koska

osallistujamiérdat jdivdat liian pieniksi. Kummallakin pilottilaitoksella saavutettiin kuitenkin
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tietoisuutta siitd, mihin suuntaan yksiléiden omaa osaamista tulisi kehittdé ja millaisia asioita kukin
osaa. Télloin yksikoiden sisélld saatiin tietoa siitd, kenen puoleen kannattaisi missékin tilanteessa

kadntya jatkossa. (Korhonen 2007, 219.)

Parimentorointia, ryhmamentorointia ja vertiasryhmédmentorointia on vertailtu keskenddn. Naistd
ryhmidmuotoinen mentorointi oli tutkimuksen mukaan elinkelpoisin, silld parimentoroinnissa oli
ongelmana mentoreiden puute ja toiminnan organisointiin liittyvid muita tekijoitd. Kaikissa néissd
mentoroinnin muodoissa pystyttiin kuitenkin rikkomaan opettajien individualistista tyokulttuuria ja
rakentamaan aitoa kollegiaalista yhteisty6td opettajien kesken. Mentoroinnin avulla opettajat saivat
palautetta tyOstddn ja mahdollisuuden jakaa kokemuksiaan kéymaélld dialogia tydssddn
ajankohtaisista asioista. Kaikki tutkimuksessa mentorointiin osallistuneet opettajat ja toimintaa
organisoivat tahot kokivat mentoroinnin hyodyllisend ammatillisen kehittymisen muotona.
Kokeneempien opettajien mukaan mentorointi oli luonut kollegiaalisuutta ja vertaistukea opettajien
vélilld. Erityisesti nuoremmat, induktiovaiheen opettajat kokivat sitoutuneensa mentoroinnin myoté

paremmin tyohonsa. (Heikkinen ym. 2008, 214-215.)

Vertaisryhmédmentorointia tai mentorointia yleensd tarkastellaan usein hyvin optimistisesta
perspektiivistd, eikd tuoda mahdollisia kriittisid kohtia esiin. On kuitenkin hyvid tiedostaan, etti
vertaisryhmédmentorointikaan ei ole aina ratkaisu ja siindkin on omat ongelmakohtansa. Korhosen ja
Nummenmaan (2012, 200) mukaan sosiaaliseen- ja tunneulottuvuuteen liittyvien asioiden
tunnistamatta jattiminen ohjaus- ja vertaisryhmissd, ongelmaksi saattaa muodostua sellaisten
rakenteiden uudistaminen, jotka yllépitdvét kilpailun kulttuuria. Kilpailuasetelmien purkaminen ja
positiivisen riippuvuuden luominen ryhmaéldisten véilille on tirkedd toimivan yhteison
rakentamiseksi. Olennaista on 16ytdd ryhmén jasenid yhdistdva yhteinen aihe, kiinnostuksen kohde
tai kokemus. Lisdksi ryhmén jdsenid on mahdollista motivoida ja sitouttaa ottamaan vastuuta
ryhmaistd. Talld tavoin ryhmén jésenet usein huomaavat, ettd tavoitteiden saavuttaminen on

helpompaa yhdessa.
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4 LAHTOKOHDAT, TAVOITE JA TUTKIMUSTEHTAVAT

Koko opiskelujeni ajan olen ollut kiinnostunut henkildston kehittimisestd. Nykyinen tydeldman
jatkuva muutos osittain pakottaa tyontekijdt elinikdiseen oppimiseen. Toisaalta henkiloston
jatkuvalla kouluttamisella pyritdén erindisiin pd&dmdiériin, kuten sitouttamaan ja motivoimaan
tyontekijoitd ~ organisaation  tavoitteisiin.  Kandidaatintutkielmani  tein  ldhihoitajien
vertaisryhmédmentoroinnista ~ ja  sen  hyodyistd  aktoreiden  ndkokulmasta.  Télloin
vertaisryhmémentorointi ndyttdytyi erittdin hyodyllisend henkiloston kehittdmisen vélineend, joka
oli osaltaan toteuttamassa elinikdisen oppimisen ideologiaa. Havahduin kuitenkin siihen, ettd jos ei
tarkalleen tiedetd, mitd ryhmétapaamisissa tapahtuu, voiko menetelmdd ilmiond ylipadtdan
ymmaértdd? Tatd tukimusta aloittaessani ennakko-olettamuksenani oli, ettid vertaisryhmdmentorointi
voi olla varsin hyddyllinen menetelméd. Kuitenkin ajattelin sen hyddyllisyyden olevan riippuvainen
monesta eri tekijdstd, joista ryhmédn vuorovaikutus on yksi oleellisimmista. Lihihoitajien
vertairyhmidmentorointia tutkiessani, olin saanut késitystd mentoroinnista hoiva-alalla ja sen
ominaispiirteistid. Opiskelujeni ohessa olen lisdksi tyoskennellyt 1dhihoitajan tyotehtivissd ohjaajana,
joten tdmdn ammattiryhmén tyd oli tullut myds omakohtaisesti tutuksi. Kuitenkin tdssd
tutkimuksessa kohderyhmind ovat ldhihoitaja-opiskelijoiden opettajat, jotka olivat entuudestaan
itselleni varsin vieras ammattiryhmi. Tdmd mahdollistaa itselleni tutkijana objektiivisemman

ndkokulman aiheeseen, mutta toisaalta saattaa tehdé tarkastelusta pinnallisempaa.

Tutkimukseni tavoitteena on saada tapaustutkimuksen omaisesti tietoa sosiaali- ja terveysalan
opettajien vertaisryhmdmentoroinnista. Vertaisryhmémentoroinnin ammatilliseen kasvuun ja uuden
oppimiseen linkittyvd tavoite ja toisaalta ammatilliset opettajat kasvatuksen kentin toimijoina
tekevit tutkimuksen aiheesta kasvatustieteellisesti erityisen kiintoisan. Vertaisryhmadmentorointia
on jo tutkittu jonkin verran, mutta opetusalalla tutkimus on keskittynyt pitkdlti yleis- ja
aineenopettajien nikokulmaan. On kuitenkin muistettava, etti myds ammatillisten opettajien tyé on
jatkuvassa muutoksessa ja erilaiset tyossdjaksamiseen liittyvdt kysymyksen ajankohtaisia. Toisaalta
ammatillinen opettajuus eroaa yleisopettajuudesta, joten ndiden ryhmien vertaisryhmémentoroinnin
tarkastelua ei voi varauksettomasti yhdistdd. Téstd syystd vertaisryhmdmentoroinnin tutkiminen
nimenomaan ammatillisten opettajien ndkokulmasta on erityisen tirkedd. Téalla tavoin
vertaisryhmédmentorointia on mahdollista kehittdd eri kohderyhmien tarpeita vastaavaksi myds

opetusalan sisalla.
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Téssd tutkimuksessa pyrin paddsemién kasiksi vertaisryhmidmentoroinnin mikromaisemaan, kéyttden
diskurssianalyysid metodisena tyokaluna ja viitekehyksend. Vertaisryhmdmentorointia koskeva
tutkimus on keskittynyt yleisempiin asioihin kuten odotuksiin, rooleihin ja hyotyihin. Kuitenkin
mentoroinnin ydin on juuri siind vuorovaikutuksessa, jota kdydddn osallistujien kesken. Taman
tutkimuksen tavoitteena on lisdtd  yksityiskohtaisempaa ja  syvempdd  ymmadrrystad
vertaisryhmédmentoroinnista ammatillisten opettajien ndkokulmasta sekd osaltaan tdyttda

ammatillisten opettajien vertaisryhmamentoroinnin tutkimuksellista aukkoa.

Tutkimuskysymykset ovat eldneet tutkimuksen aikana. Ensin mielenkiintoni oli juuri ryhmén
vuorovaikutuksen tarkassa analysoimisessa ja erittelyssd tiedonrakentamisen ndkdkulmasta.
Huomatessani  ryhmédn  ongelmakeskeisyyden, kiinnostukseni  herdsin  ongelmapuheen
analysoimiseen ja tdllaisen ongelmakeskeisen vertaisryhmdmentoroinnin merkitykseen aktoreille.
Témd on ominaista juuri laadulliselle tutkimukselle, jossa aineistonkeruun kuluessa
tutkimuskysymystd voi joutua muokkaamaan (Eskola & Suoranta 2008, 16). Lopulta

tutkimuskysymykset ovat saaneet seuraavan muodon:

1. Miten ongelmista keskustellaan vertaismentorointiryhméssa?
1.1 Millaisin puhetavoin ongelmista keskustellaan?
1.2 Millaisia subjektipositioita puheessa tuotetaan?

2. Miten eri subjektipositioiden kautta vertaisryhmidmentorointia merkityksellistetdan?

Ensimmadiseen  tutkimuskysymykseen alakysymyksineen haen vastausta analysoimalla
vertaisryhmémentorointikeskustelua. Tarkoituksena on saada tietoa siitd, millaisin puhetavoin
ongelmista keskustellaan ryhmissd. Keskusteluiden aihealueita on jo tutkittu (ks. esim. Estola ym.
2010, 61), mutta tissd tutkimuksessa tarkastellaan erilaisia tapoja puhua ja keskustella nimenomaan
tyohon liittyvistd ongelmista vertaismentorointiryhméssd. Kysymykseen haetaan vastausta
analysoimalla erikseen ongelmanosaisen aktorin puhetta ja muiden ryhmaéléisten reagointia aktorin
ongelmapuheeseen. Keskustelijat myos aina tuottavat itsensa tietystd subjektipositioista kdsin, joten

mielenkiinto kohdistuu myds néihin asemointeihin.
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Toiseen tutkimuskysymykseen haetaan vastausta haastatteluaineiston avulla kdyttden hyviksi
ensimmaéisen aineiston pohjalta 10ytyneitd subjektipositioita. Tavoitteena on siis selvittdd, miten
nédiden subjektipositioiden kautta vertaisryhmé@mentorointia merkityksellistetddn. Tutkimuksella on
siten kaksinainen tavoite ymmartda vertaisryhmédmentorointia sekd ongelmaperusteisen keskustelun
tasolla, ettd yleisemmin sen merkityksen perspektiivistd. Tarkoituksena on saada koherentti kuva
yhdestd sosiaali- ja terveysalan opettajien vertaismentotorintiryhmésti ja néin lisdtd ymmérrysti

vertaisryhmé@mentoroinnista ilmiona.
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S TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksena (ks. esim. Metsdamuuronen 2006, 90-92), jossa
mielenkiinto  kohdistuu  siis  yksittdiseen rajattuun  tapaukseen, tdssd  tutkimuksessa
vertaismentorointiryhméén. Tatd tapausta tarkastellaan lihemmin seuraavaksi. Tdmén jédlkeen
tutkimuksen toteutusta ja kulkua tarkennetaan aineiston hankinnan, diskurssianalyysin ja analyysin
etenemisen osilta. Koko tutkimuksen kantavana periaatteena on eettisyyden ja luotettavuuden
huomioiminen (luku 8.3), joten muun muassa tukittavien anonymiteetin turvaamiseksi tutkimuksen

kannalta epdoleellinen yksityiskohtainen tieto on jétetty pois.

5.1 Tutkimuksen kohderyhmi

Osallistuin marraskuussa 2012 vertaisryhmidmentorointikoulutukseen, jossa esittelin itseni ja
kerroin alustavasti tulevasta pro gradu -tutkielmastani, padosin mentoreista koostuvalle ryhmaille.
Tarkoituksenani oli 16ytdd ryhmé, joka suostuisi tutkimukseni kohteeksi. Sain useammalta eri
ammatillisenkoulutuksen aloilta olevilta mentorilta yhteystiedot ja samalla kyselin hiukan ryhmien
kokoonpanoista. Pyrkiesséni valitsemaan mentoria, johon ottaisin yhteyttd pidin kriteerind sité, etta
kaikki mentorin vertaismentorointiryhmién osallistujat olivat ammatillisia opettajia. Toisissa
ryhmissd kun oli myds ammatillisen koulutuksen kentdlld tydskentelevid aineenopettajia. Liséksi
pdddyin valitsemaan ryhmén, jossa kaikki opettajat olivat saman alan ammatillisia opettajia.
Ajattelin, ettd melko homogeeninen ryhma olisi selkedmpi tutkimuskohde ja siitd olisi mahdollista
saada yksityiskohtaisempaa tietoa, koska téllaisen ryhmén keskusteluiden voi olettaa olevan
syvallisempid, kuin hajanaisilta aloilta kootun. Néin ollen tutkimuksen kohteeksi valikoitui yksi
sosiaali- ja terveysalan ammatillisten opettajien vertaismentorointiryhma. Eskola ja Suoranta (2008,
52) listaavat tutkimuksen eettisid ongelmakohtia Suojasen (1982, 70—72) mukaan. Tutkimuslupa
tulee heiddn mukaansa kysyd niin tutkittavilta kuin viranomaisiltakin. Kysyin ensin
tutkimussuostumuksen kaikilta ryhmén jédseniltd mentorin vilitykselld ja he kaikki olivat
suostuvaisia osallistumaan tutkimukseen. Viranomaistahoina tidssd tutkimuksessa voidaan pitdad
mentorointikoulutusta jirjesteltivdd osapuolta ja mentroinnin toteuttanutta oppilaitosta, joilta

molemmilta sain luvan tutkimukselleni.

Tutkittavaan ryhméédn kuului mentorin liséksi kolme aktoria. Alun perin ryhméssi oli viideskin
jdsen, mutta hin jattaytyi pois aikataulusyistid. Kyseisen ryhmén toiminta oli virallista mentorointia

(Ruohotie 2002, 222.), silléd se ei ollut alkanut spontaanisti, vaan organisaation aloitteesta. Ryhmén
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jasenet olivat kaikki samasta oppilaitoksesta, joten mentorointi oli myds organisaation sisdistd
(Leskelda 2005, 41; 2007, 165). Ryhmin jadsenet olivat koulutustaustaltaan melko homogeenisii.
Jokaisella ryhmiliiselld oli sairaanhoitajan tutkinto. Kuitenkin he olivat kaikki erikoistuneet eri osa-
aloille, joka mahdollisti my&s paremmin erilaisten perspektiivien esilletulon. Jokainen ryhmén jésen
oli myds suorittanut erikoissairaanhoitajan tutkinnon jilkeen terveystieteiden maisterin tutkinnon ja
ndin ollen pitevoittidnyt itsensd ammatillisen opettajan tehtdviin. Ennen opettajan uraa he kaikki
olivat hankkineet kdytdnnon tyokokemusta useamman vuoden ajalta, jota myds ammatillisilta
opettajilta vaaditaan. Mentori oli tehnyt pitkdn uran opettajana, toimien erilaisissa vastaavuuksissa
perustyon ohessa. My0Os Aktori2:lla oli useamman vuoden kokemus opettajan tyostd ja vield
kyseisessd oppilaitoksessa. Aktoril oli tydskennellyt opettajana reilun vuoden verran ja ollut myds
tamén ajan kyseisen oppilaitoksen palveluksessa. Aktori3:lla oli aikaisempaa kokemusta opettajan
tyostd, mutta hdn oli tullut oppilaitokseen vasta 2012 vuoden syksylld, juuri ennen
vertaismentorointiryhmén kéynnistymistd. Ryhmén jésenilld oli siis hyvinkin erimittaiset opettajan

tydurat takanaan.

Ryhmé aloitti tapaamisensa syksylld 2012. He tapasivat sddnnoéllisesti noin kerran kuussa
puolitoista tuntia kerrallaan. Tapaamisten oli tarkoitus jatkua koko lukuvuoden ajan. Luokittelen
kyseisen mentoroinnin siten sekundaarimentoroinniksi (Ruohotie 2002, 224), silli mentoroinnille
oli maédritelty suhteellisen lyhyt ajanjakso ja tapaamisia ei ollut kovin tiheddn. Ensimmaiselld
tapaamiskerralla ryhmidssd pohdittiin tavoitteita, joihin osallistujat vertaisryhmdmentoroinnilla
pyrkivdat. Haastatteluissa ryhmaéldisten oli kuitenkin vaikea ilmaista, mitd he ryhmédan
osallistumisellaan itse asiassa tavoittelivat. Kuitenkin voidaan sanoa, ettid tavoitteet olivat
enemmankin psykososiaalisia (Ragins & Kram 2008, 5; Ruohotie 2002, 232-233) ammatilliseen ja
henkiseen kasvuun liittyvid, kuten vertaisryhmidmentoroinnin periaatteisiin kuuluu. Tapaamiset
olivat hyvin vapaamuotoisia ja keskusteluiden aiheet kumpusivat aktoreiden omista sen hetkisisti
ajatuksista. Keskustelun aiheet kasittelivdt pdéosin opettajien tydssddn kohtaamia ongelmia, joka
vaikuttaa olevan tyypillistd vertaisryhmémentoroinnille (ks. esim. Hiltula ym. 2010, 89). Mentori
toimi ryhméssé kuuntelijana ja keskustelun herittelijind, mutta my6s omien kokemustensa jakajana.
Kokemusta mentoroinnista ryhmaén jisenille oli kertynyt parimentoroinnista. Joka oli alkanut ennen
ryhmidmuotoista vertaisryhmdmentorointia, mutta toimien myos osin paillekkdin tdmén kanssa.
Mentorointiparit muodostivat mentori ja Aktori3 sekd Aktoril ja Aktori2. Parit olivat kokoontuneet
my6s ryhmind ennen varsinaisen ryhmédmentoroinnin aloitusta, joten heilld oli jo ennakkoon
kokemusta ryhmadmuotoisesta tydskentelystd ja nédin he olivat pystyneet varmistamaan myos

henkilokemioidensa toimivuuden.
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5.2 Diskurssianalyysi menetelméllisena viitekehykseni

Tamén tutkimuksen menetelmaillisen viitekehyksen muodostaa diskurssianalyysi. Diskurssianalyysi
ei ole tarkkaan rajattu menetelmd, vaan laajempi menetelmaéllinen viitekehys. Aikojen kuluessa
diskurssianalyysind on pidetty suurta joukkoa eri menetelmid hyvinkin erilaisilla tieteenaloilla.
(Eskola & Suoranta 2008, 194). Diskurssianalyysin ollessa laajempi viitekehys, se ohjasi niin
tutkimuskysymysten muotoilua, aineiston kerddmistd kuin analyysidkin. Téstd syystd on tarkoin
madriteltdva, mitd diskurssianalyysilld tarkoitetaan, paikannettava tutkimus sen laajassa kentdssd
sekd  pyrittdvd  selkeyttdimdidn  tdmdn  tutkimuksen  diskurssianalyyttistd  késitteistoa.
Diskurssianalyyttinen kenttd on niin laaja, ettd sen hahmottaminen kokonaisuudessaan on vaikeaa.
Seuraavaksi pyritddn kuitenkin hiukan avaamaan tutkimuksen yhteyttd tdhdn heterogeeniseen
viitekehykseen, tuomalla tradition keskeisid jdsennyksid tarkasteluun suhteessa késilld olevaan

tutkimukseen.

5.2.1 Diskurssianalyysin periaatteet ja sosiaalinen konstruktionismi

Diskurssianalyysissi tarkastellaan sitd tapaa ja prosessia, miten ihmiset vuorovaikutteisina yksiloiné
tuottavat olemisensa maailmassa (Remes 2006, 288). Diskurssianalyysi on siis tutkimusta, joka on
kiinnostunut kielenkdyton ja muun merkitysviélitteisen toiminnan tarkastelusta. Siind analysoidaan
tarkasti sitd, miten sosiaalista todellisuutta rakennetaan erilaisissa sosiaalisissa kaytdnndissa.
(Jokinen, Juhila & Suoninen 1993a, 9-10.) Diskurssianalyysissd kielenkdyttod tarkastellaan
tekemisend, joka muotoutuu sosiaalisissa prosesseissa ja myos rakentaa sosiaalista todellisuutta.
Diskurssianalyysissd kiinnostus suuntautuu sithen, miten yksilot tekevat ymmaérrettdviksi asioita
kielenkédytolldan. Oletuksena on, ettdi samaa ilmiotd voi tehdd ymmarrettivdksi monin eri
perustelluin tavoin. Tarkastelun kohteena on, millaiset kuvaukset ja selitykset ovat erilaisissa
keskustelun kohdissa ja tilanteissa ymmaérrettdvid ja millaisia seurauksia tai asiantiloja niilld
selityksilld milloinkin rakennetaan. Kéytdnndssd siis ne tavat, joilla toimijat kuvaavat ilmioitd ja
nimedviat niille syitd ovat sellaisenaan tutkimuskohteita. (Suoninen 1999, 1-18).
Diskurssianalyysissd ei siis olla niinkdén kiinnostuneita puheen tai tekstin siséllostd, vaan niistd

tavoista, joilla nditd sisdltojd tuotetaan.

Diskurssianalyysissd yritetddn kehitelld sellaisia tapoja analysoida ja ldhestyd tutkimuskohteena
olevaa ilmiotéd, jotka olisivat sensitiivisid sosiaalisen konstruktionismin l&htokohtapremisseille.
Sosiaalinen  konstruktionismi  ndkyykin tulkintakehyksend tutkimuskohteen valinnassa,

tutkimuskysymysten muotoilussa, analyyttisten tyokalujen kehittelyssd sekd tutkijan ja
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tutkimuskohteen vilisen suhteen ymmartdmisessd. Diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa valitaan
tutkimuskohteeksi siis sellaiset kielelliset prosessit ja niiden tuotokset, joissa ja joiden mydta
sosiaalinen kanssakdymisemme ja todellisuutemme muodostuvat. (Jokinen 1999, 40-41.)
Sosiaalisessa konstruktionismissa kieltd ei ndhdéd vilineend todellisuuden tavoittamiseen, vaan kieli
on osa todellisuutta (Eskola & Suoranta 2008, 194). Sosiaalisessa konstruktionismissa keskeisti
eivit ole psykologiset prosessit, vaan ihmisten véliset suhteet. Siind myds korostetaan, ettd merkitys
riippuu aina kontekstista. (Tynjdld 1999, 57.) Burrin (1995, 3) mukaan sosiaalinen konstruktionismi

haastaa ottamaan kriittisen asenteen tiedon itsestddnselvyyksid kohtaan.

Potter (2004, 610) taas tarkastelee erikseen sosiaalista, kognitiivista ettd diskursiivista
konstruktionismid. Kognitiivisessa konstruktionismissa ollaan kiinnostuneita mentaalisista
rakenteista ja prosesseista, diskursiivisessa konstruktionismissa ihmisten viliset kdytidnteet ovat
keskiOssd, kun taas sosiaalinen konstruktionismi keskittyy sosiaalisiin suhteisiin. Jokisen (1999, 41)
mukaan diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa ei kuitenkaan tarkastella kielenkdytOstd irrallisiksi
oletettuja mentaalisia prosesseja. Nidin ollen kognitiivisen konstruktionismin kiinnostus mielen
sisdisiin prosesseihin ei niinkdén kuulu diskurssianalyyttiseen perinteeseen. Osaltaan tdma tutkimus
kuitenkin nojaa diskursiiviseen konstruktionismiin, silld vertaisryhmdmentorointi on ihmisten
vélinen kéytdnne. Kuitenkin tutkimuksen pidiasiallinen fokus on sosiaalisen konstruktionismin
mukaisesti sosiaalisissa suhteissa, nimenomaisesti eri puhetapojen ja subjektipositioiden

sosiaalisessa muotoutumisessa.

5.2.2 Tutkimuksen asemoituminen diskurssianalyysin kentdissd

Diskurssianalyysissd siis hyvéksytdén erilaisia menetelmaillisid sovelluksia ja erilaisia
tarkastelutapoja. Sen kentdssd myos kiytetddn paljon rinnakkaisia ja paéllekkadisid késitteita.
(Jokinen, Juhila & Suoninen 1993b, 17.) Tistd johtuen koherentin kuvan saaminen

diskurssianalyysistd on vaikeaa, miltei mahdotonta.

Kriittinen diskurssianalyysi on ollut suosittu suuntaus viime aikoina. Siind tutkitaan valtasuhteiden,
ideologian ja diskurssin suhteita, jotka ovat toisiinsa kietoutuneita. Tutkimuksella pyritdin talloin
tuomaan poliittisesti ja yhteiskunnallisesti relevantteja aiheita diskurssin tutkimukseen seka
saamaan yhteiskunnallista muutosta aikaan. (Pietikdinen 2000, 193.) Renko ja Sarja (1996, 231-238)
tarkastelevat pragma-dialektista argumentaatioanalyysid ja bahtilaista diskurssianalyysid, joista
kumpikin korostavat kriittistd keskustelua. Bahtilainen ldhestymistapa painottaa puheen historiallis-

kulttuurisia konteksteja kun taas argumentoinnin tutkimus antaa konkreettisempia tydkaluja puheen
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analyysiin. Kriittisen tutkimuksen tavoitteet eivit kuitenkaan kuulu tdméin tutkimuksen fokukseen,

vaan asemoitumista diskurssianalyysin kentdssé on haettava muualta.

Jokinen & Juhila (1999, 86) erottavat kriittisen diskurssianalyysin  analyyttisesti
diskurssianalyysistéd. Kriittisen tutkimukseen pyrkimyksend on muodostaa poleeminen puheenvuoro
suhteessa yleiseen sosiaalisen jérjestykseen. Analyyttinen diskurssianalyysin tarkoituksena on sen
sijaan sosiaalisen todellisuuden yksityiskohtainen erittely. Lisdksi analyyttinen diskurssianalyysi on
tiukasti aineistoldhtoistd, eroten myds télld tavoin kriittisestd traditiosta. Tama tutkimus paikantuu
tarkoituksensa ja aineistoldhtdisyytensd vuoksi osaksi analyyttistd diskurssianalyysid. Siltaoja ja
Vehkaperd (2011, 216-217) kéyttavdt analyyttisestd diskurssianalyysistd kasitettd tulkitseva
diskurssianalyysi, jota on myos kutsuttu ei-kriittiseksi diskurssianalyysiksi. He tarkentavat, ettd
tulkitsevassa diskurssianalyysissd ei vain tunnisteta subjektiivisia merkityksid yksittdisista
aineistoista, vaan pyritdén tunnistamaan yleisempié diskursseja. Ndissad diskursseissa ylldpidetddn ja

muodostetaan kollektiivisia tulkintoja ja merkityksid ilmidista.

Luukka (2000, 144) on jasentinyt diskurssianalyysin kirjoa eri ndkokulmien perusteella.
Tekstuaalisen ja kognitiivisen suuntauksen taustaoletuksen kiinnittyvit formalistiseen perinteeseen.
Tekstuaalinen suuntaus ldhestyy diskurssia irrallisena kielellisend kokonaisuutena, kun taas
kognitiivinen ldhestymistapa késittelee diskurssia mentaalisena prosessointitapahtumana.
Funktionaalisen kielikédsityksen piiriin sen sijaan kuuluvat interaktionaalinen suuntaus, jossa
huomioi kiinnittyy vuorovaikutuksen kuvaamiseen tietyssd tilanteessa sekd konstruktionistinen

suuntaus, joka ymmartii diskurssia laajemman sosiaalisen kontekstin osana.

Diskurssianalyysid Suomessa kehitelleet ja esitelleet Jokinen, Juhila ja Suoninen (1999, 10)
ymmartdvat diskurssianalyysin konstruktionistisesta painotuksesta kdsin. Suoninen (1997, 12)
kuvaa ottaneensa diskurssianalyyttiseen tarkastelutapaansa aineksia sosiaalisen konstruktionismin
lisdksi brittildisten sosiaalipsykologien ja sosiologien muodostamasta tutkimustraditiosta, seka
keskusteluntutkimuksen traditiosta. Penttinen (2005, 16-21) sitoutuu tutkimuksessaan myds
brittiliiseen sosiaalipsykologisen diskurssianalyysin tutkimusperinteeseen, jota hén jésentdd
konstruoiduista ja konstruoituoivista diskursseista, kielenkdyton seurauksia tuottavasta luonteesta ja
kielenkdyton  kontekstuaalisuudesta  kédsin.  Vaikuttaa  siltd, ettd  diskurssianalyysin
moniaineksisuudesta johtuen sitd usein sovelletaan eri traditioita ja periaatteita yhdistellen. Tassa
tutkimuksessa sovelletaan Penttisen (2005) tapaa jisentdd diskurssianalyysid, joten sen voidaan
ajatella olevan osa brittildistd sosiaalipsykologista suuntausta. Brittildisessd suuntauksessa diskurssi

ndhddan kasvokkain tapahtuvassa keskustelussa syntyvéni (Remes 2006, 298). Tamén tutkimuksen
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padmielenkiinnon kohteena on juuri opettajien vilinen keskustelu, jossa diskurssit eli puhetavat

muodostuvat.

Brittildisen diskurssianalyysin saadessa amerikkalaisia vaikutteita Remes (2003, 33;62) kayttda
tastd késitettd anglo-amerikkalainen diskurssianalyysi. Hdnen mukaansa anglo-amerikkalainen
diskurssianalyysi liittyy tieteenfilosofialtaan empirismiin. Tdstd voidaan johtaa tdmén tutkimuksen
diskurssianalyysin  saaneen vaikutteita analyyttisen diskurssianalyysin  lisdksi  anglo-
amerikkalaisesta traditiosta ja viimekddessd osittain empiristisestd diskurssianalyysistd. Seuraava

Remeksen (2006, 350) kuvio hahmottaa empirististd diskurssianalyysia.

EMPIRISTINEN
DISKURSSIANALYYSIVALINE

Yhteiskunnallinen genre

Sosiaaliset positiot

Tulkintarepertuaari

(Lingvistiikka; kieli langueana ja parolena)
Merkityssysteemi
Merkki

Perusta: Aineiston tutkittava késite on médritelty eksistentiaalisesti olemassa olevana.

KUVIO 3 Empiristinen analyysivéline (Remes 2006, 350)

Empiristinen diskurssianalyysi perustuu lingvistiikkaan sekd empirismiin ja se on instrumentaalinen.
Siind merkityssysteemi avaa kielen lainalaisuuksia sosiaalisen yksilon kasitysten valossa. Kieli ja
ithminen luovat symbioosin, jossa diskurssi pystyy kommunikoimaan itseddn todellisuudessa.
Empiristisessd diskurssianalyysissd analyysi kiinnitetdéin tiettyyn kohteeseen ja tédstd kéytetddn
gendre- késitettd. Aineistosta siis etsitddn merkkejd, joiden avulla etsitddn diskurssi. Merkit
yhdistetddn diskurssin merkityksiksi. Sitten 10ydoksid verrataan yhteiskunnalliseen kontekstiin,
jonka avulla 16ytynyt diskurssi on mahdollista vahvistaa. (Remes 2006, 349-350.) Téssd
tutkimuksessa edetddn empiristisen diskurssianalyysin mukaisesti diskurssien tunnistamisesta,
niiden tulkintaan yhteiskunnallisessa kulttuurisessa opettajuutta rakentavassa kontekstissa. Tassd
tutkimuksessa kuitenkin huomioidaan myds vuorovaikutuskonteksti ja vertaisryhmdmentorointi
reunachtokontekstina (ks. esim. Suoninen 1997, 52-55). Empiristisessd diskurssanalyysissé
diskurssin syvemmaét ontologiset ja epistemologiset vaikutukset voidaan ymmartdd madrittimalla

tulkintarepertuaari. Analyysin ontologinen ihmiskésitys taas ndyttdytyy sosiaalisten positioiden
44



analyysissd. (Remes 2006, 349-350.) Tdmin vuoksi seuraavassa kiinnitetddn huomiota tdméin
tutkimuksen késitemaailmaan, johon myos tulkintarepertuaarin ja subjektipositioiden késitteet

kuuluvat.

5.2.3 Tutkimuksen diskurssianalyyttinen kisitemaailma
Diskurssianalyysilli on oma kisitemaailmansa, jonka avulla sosiaalista todellisuutta pyritdén
jasentdmiidn. Késitteet eivdt ole kuitenkaan yksiselitteisid, joten ne on syytd maiéritelld. Tdmédn

tutkimuksen kannalta oleellisia késitteitd ovat puhetapa, subjektipositio ja selonteko.

Puhetavasta kéytetdédn kirjallisuudesta usein rinnakkain termeja tulkintarepertuaari (Suoninen 1997,
91), tulkintarepertoaari (Book 2001, 48) tai diskurssi (Parker 1992, 5; Lehtonen 1996, 67). Suonisen
(1997, 48) mukaan diskurssi ja repertuaari ovat kdsitteind niin 1dhelld toisiaan, ettd ne molemmat
voidaan madritelld suhteellisen eheiksi sddanndonmukaisten merkityssuhteiden kokonaisuuksiksi,
jotka muodostuvat sosiaalisissa kdytdnndissa ja rakentavat sosiaalista todellisuutta. Book (2001, 48)
méidrittelee repertoaarin sen suhteellisen ehedksi kielenkdyttotavaksi, josta muodostuu
merkityssysteemi. Merkityssysteemid voidaankin pitdd diskurssin ja repertuaarin kattokésitteend
(Juhila & Jokinen 1999, 64). Parkerin (1992, 5) mukaan taas diskurssi on systeemi, joka koostuu

vaittdmistd ja konstruoi objekteja.

Téssd tutkimuksessa kiytetddn repertuaarin tai diskurssin sijaan késitteitd puhe tai puhetapa (ks.
esim. Penttinen 2005). Kaisitteend puhetapa on ehkd arkikielisempi, mutta myds selkedmpi ja
ytimekkdadmpi kuin repertuaari tai diskurssi. Tdssd puhetapa ymmaérretddn kuitenkin repertuaarin
kaltaiseksi erilaisista pienistd puheen aspekteista rakentuvaksi kokonaisuudeksi. Huomio ei kiinnity
vaan puheen muotoon eli sithen, miten puhutaan, vaan myos puheen sisdllolld on merkityksensa
puhetavan muotoutumiseen. Puhetapa eroaa yksilon henkilokohtaisesta tavasta kommunikoida.
Samoja puhetapoja eri ihmiset voivat kayttdd keskustelun edetessd useita kertoja. Sosiaalisen
konstruktionismin tavoin tdssd tutkimuksessa ndhddén eri puhetapojen rakentavan sosiaalista
todellisuutta ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa. Puhetapa toimii metodisena vélineend -
puheesta etsittiin erilaisia puhetapoja - kuitenkin raportoitaessa eri puhetapoja, kdytetddn pelkéstdan

sanaa puhe.

Erilaisia puhetapoja identifioitaessa, timén tutkimuksen analyysissd huomioidaan myds selontekoja..
Selonteot ovat kuvauksia, joihin kiinnitetddan huomiota diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa.

Selontekojen avulla yksilot tekevdt ymmarrettdviksi ymparoivdd maailmaa ja itsedén toinen
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toisilleen. Ne pohjautuvat selonteon antajan asioiden ymmarrettivéksi tekemisen tapoihin ja
merkityksiin, joita hdn muodostaa maailmasta. Selonteot myds vaikuttavat sithen, millaiseksi
maailma tulevaisuudessa ymmarretddn. (Suoninen 1999, 20.) Tidssd tutkimuksessa selonteot

ymmarretddn Suonisen (1999) tavoin ja niiden ajatellaan olevan yksi puhetapaa maarittava aspekti.

Tarkastelu ei kuitenkaan jdd vain puhetapojen tasolle, vaan eri puhetavoissa yksilo tuottaa itsensa
myo0s eri subjektipositioista kdsin. Identiteetilld viitataan diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa
sithen, miten yksilot rakentavat kielenkdytosséén itsestdén, mutta my0s toisistaan madrityksid, jotka
vaihtelevat tilanteittain. Identiteetin voi ndhdd osana merkityssysteemid eli tietyssd
merkityssysteemissd ihmiselle muodostuu tietynlaisia identiteettejd. Talloin kéytetddn késitettd
subjektipositio. (Jokinen & Juhila 1999, 68.) Merkityssysteemi on kattokisite, joka kattaa tdssd
tutkimuksessa kéytetyn puhetavan. Eri puhetavoissa yksilot tuottavat itsensd siis eri
subjektipositioista kdsin. Torronen (2000, 243) kayttdd kisitettd subjektiasema. Hédnen mukaansa
sosiaalisella toimijalla on useita subjektiasemia, jotka eivédt ole ennalta maddrétysti suhteessa
toisiinsa ja joita ei pystytd lopullisesti vakiinnuttamaan staattiseksi ykseydeksi. Tédssé tutkimuksessa
puhetapa ja subjektipositio ndhddén parina, jotka esiintyvit yhteydessa toisiinsa. Eri puhetavoissa
siis tuotetaan tiettyjd subjektipositioita. Erilaisten kilpailevien puhetapojen kautta halutaan selvittda
ne subjektipositiot, joita opettajat ongelmapuheessaan sekd vertaisryhmédmentorointia
merkityksellistdvadssd puheessa tuottavat. Subjektiposition myotd henkild asemoituu tietylld tavalla
suhteessa ongelmaan ja sen ratkaisemiseen sekd suhteessa vertaisryhmidmentoroinnin merkitykseen

itselleen.

5.3 Aineiston hankinta

Tapaustutkimukselle on ominaista, ettd tapauksia tarkastellaan niiden luonnollisessa kontekstissaan
ja yhté tapausta kohden aineistoa on runsaasti (Piekkari & Welch 2011, 185). Diskurssianalyysissé
taas pienet aineistot ovat mielekkaitd (Eskola & Suoranta 2008, 197; Hirsjéarvi, Remes & Sajavaara
2009, 226), silld perinteeseen kuuluu aineiston hienojakoinen analysointi. Tdssd tutkimuksessa
ratkaistiin timd kahden tradition vélisen ristipaineen kiyttden kahta pienehkdd aineistoa.

Tarkastelun kohteina ovat videoaineisto ja haastatteluaineisto.

Suonisen (1997, 67) mukaan monenlaiset aineistot soveltuvat diskurssianalyysiin, kuten haastattelut,
kokoustallenteet, julkiset asiakirjat, 4dni- ja videotallenteet ja niin edelleen. Hinen mukaansa eldvét

vuorovaikutustilanteet ovat kuitenkin siind mielessd parempia, ettd haastatteluissa annetut selonteot
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eivit aina kerro paljoa merkityksien ldsndolosta arkieldmin tilanteissa. Toisaalta anglo-
amerikkalaiselle diskurssianalyyttiselle tutkimukselle — johon tdmékin tutkimus vahvimmin kuuluu
— on ominaista tdssd ja nyt -tilanteiden tutkiminen (Remes 2003, 34). Tamén tutkimuksen
molemmat aineistot ovat puhetilanteita. Videoaineiston avulla pédstddn siis  kasiksi
vertaisryhmémentorointiin luonnollisena puhetilanteena ja se toimii tutkimuksen pédaineistona.
Haastatteluaineisto ei sen sijaan ole siind mielessd luonnollinen, ettd tutkija on vaikuttanut sen
syntymiseen. Kuitenkin sen tehtdvéni on tdydentdd ja rikastuttaa ensimmadisen aineiston antamaa
kuvaa ja syventdd tarkastelua vertaisryhmdmentoroinnin merkitysten tasolle. Eskola ja Suoranta
(2008, 85) pohtivatkin, ettd mikdli haluamme saada tietoa ihmisestd, miksi sitd ei voisi kysyéd
héneltd? Tédssd tutkimuksessa kdytetddn siis tapaustutkimukselle ominaista aineistotriangulaatiota
(ks. esim. Eskola & Suoranta 2008, 69) ja pyritddn ndin rajatun ilmidn, yhden

vertaismentorointiryhmén syvélliseen tarkasteluun.

Ennen aineistojen kerddmistd pohdintaa kuitenkin aiheuttivat my0s eettiset ja luotettavuuteen
liittyvdat ndkokohdat. Thmisarvon kunnioittaminen kuuluu tutkimuksen tekoon ja sen mukaan
tutkittaville ei saa aiheuttaa vahinkoa (Eskola & Suoranta 2008, 56). Mietin, ettd voisiko
ryhmékerran kuvaaminen ja siihen osallistuminen vaikuttaa ryhmdn toimintaan siten, ettd
osallistujat eivit saisi siitd normaalia hydtyarvoa. Luotin kuitenkin tutkittavien omaan arvioon ja
uskoin heiddn pohtineen asiaa ennen tutkimukseen suostumistaan. Toisaalta voisiko niin
yksityiskohtaisen tiedon kerddminen ja julkaiseminen aiheuttaa tutkittavaan ryhméédn sisdisid
ristiriitoja? Haastatteluissa oli kyse kuitenkin jokaisen ryhmaildisen omista kokemuksista eikd
esimerkiksi toisten toiminnan arvottamisesta, joten uskoin tutkimuksesta johtuvien ristiriitojen
esiintymisen todenndkoisyyden minimaaliseksi. Toisaalta Hirsjarvi ym. (2009, 213) esittdvat
havainnoinnin kritiikkin sen, ettd tutkijan ldsndolo voi héiritd tilannetta tai vaikuttaa sen kulkuun.
Tassd tapauksessa kyse oli vield tilanteet tallentamisesta videoinnin avulla, jonka voisi olettaa
vaikuttavan pelkén tutkijan lasndoloa enemmaéan. Kuvaamisen vaikutuksia ei voida tdysin eliminoida,
mutta koska tutkittavat ovat opettajia, he ovat tottuneet puhumaan julkisesti. Ndin ollen oletin, etti
tdimdn ammattiryhmén tapauksessa kuvaamisella ei olisi kovin suuria vaikutuksia

vuorovaikutukseen

Ensimmaéisend kerdsin videoaineiston eli kuvasin yhden noin puolentoista tunnin mittaisen
vertaismentorointitapaamisen kokonaisuudessaan tammikuussa 2013. Titd ennen ryhma oli
kerinnyt tapaamaan useamman kerran syksyn aikana, joten toiminta oli jo suhteellisen vakiintunutta.
Témid oli tdrkedd, silld vakiintuneen ryhmén toiminta antaa paremman kuvan todellisuudesta.
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Ensimmadisilld tapaamiskerroilla kun ryhmilld voi olla muun muassa rooleihin tai kdytintéihin
liittyvid ongelmia, jotka muokkaavat ryhmén toimintaa erilaiseksi. Varmuuden vuoksi nauhoitin
keskustelun ~ videokameran lisdksi  &ddninauhurilla. Ryhmd  kokoontui  oppilaitoksen
neuvotteluhuoneessa, jonne sain ennen ryhmétapaamisen alkua virittdd kameran ja nauhurin.
Mentori oli kysynyt luvan kameran kiytolle etukdteen jokaiselta aktorilta, mutta varmistin vield
asian itse tilanteessa. Varmistin vield, ettd kukaan ryhméldisistd ei ollut muuttanut mieltddn
tutkimukseen osallistumisesta. Kerroin myds yleisesti gradustani, tutkittavien anonymiteetin
turvaamisesta tutkielmassa ja korostin, ettei videomateriaalia sellaisenaan ndytetd itseni lisdksi
muille. Tutkittavat olivat uteliaita kuulemaan tutkimuksesta ja pyysivét sen valmiina luettavakseen.

Lupasin ldhettdd tutkimuksen heille ennen sen julkaisemista mahdollisten korjausten varalta.

Itse nauhoitustilanne eteni hyvin. Istuin kameran takana ja tein muistiinpanoja ryhméan
keskustellessa puoliympyrédssd. Namd muistiinpanot eivdt kuitenkaan ole aineistona tutkimuksessa,
silld niithin merkitsin vain huomion arvoisia seikkoja myohempéé analyysid varten. Video-aineiston
kerdamisen yhteydessd varmistin tutkittavien suostumukset haastatteluihin ja sovin ajankohdat.
Kaikki suostuivat haastateltaviksi ja toteutin keskiméédrin noin tunnin mittaiset haastattelut
samaisessa neuvotteluhuoneessa yhden péivdn aikana maaliskuussa 2013. Haastattelut toteutin
teemahaastattelun avulla, jossa haastattelun teema-alueet maéritellddn etukdteen. Menetelméssé ei
laadita muodoltaan tarkkoja kysymyksid ja teemojen jérjestys ja laajuus vaihtelevat eri
haastatteluissa. (Eskola & Suoranta 2008, 86.) Teemahaastattelu mahdollistaa melko
vapaamuotoisen keskustelun ilman tarkkoja kysymyksid. Keskustelunomaisen haastattelun avulla
uskoin péddsevini syvemmélle haastateltavien ajatusmaailmaan. Lisdksi liian tiukat kysymykset
olisivat voineet jattdd aineiston yksipuoliseksi, silld haastatteluiden kuluessa nousi esille monia
ennalta arvaamattomia asioita. Laadin kuitenkin puolistrukturoidun (ks. esim. Metsdmuuronen 2006,
115) haastattelun omaisesti eri teemojen alle valmiita kysymyksid, jotka olivat suuntaa antavia.
Néin ollen kaikkien kanssa en kdynyt jokaista kysymystd ldvitse, vaan arvioin kulloisenkin
haastattelun aikana, koska olin saanut kustakin teema-alueesta tarpeeksi tietoa. Kaytinnossa
haastattelut eivét olleet niin keskustelunomaisia, kuin olisin halunnut. Kuitenkin olen tyytyvdinen

haastatteluiden rikkaaseen sisallolliseen antiin.

Kaikkien haastateltavien kanssa kéytiin lavitse taustatietoja sekd seuraavat seitsemén teema-aluetta:
- odotukset/tavoitteet

- vuorovaikutus

- keskustelunaiheet

- vertaisryhmamentoroinnin merkitys
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- ongelmien kasittely

- kokemukset ja kehittdminen

Haastattelurunko on kokonaisuudessaan liitteend (LIITE 1).

5.4 Analyysin eteneminen

Kummankin  aineiston  analysointi  alkoi  sanatarkalla litteroinnilla. = Empiristisessd
diskurssianalyysissd aineiston voi litteroida tarkemmin muun muassa d4nenpanot ja huokaukset
merkiten tai pitdytyd teksti-ndkemyksessd, jolloin vain puhe litteroidaan sellaisenaan (Remes 2006,
351). Tassd tutkimuksessa sovelsin jalkimmadistd litteroinnintapaa. En merkinnyt puheensisillon
ulkopuolisia tekijoitd, silld ne eivdt olleet oleellisia analyysini kannalta. Videoaineisto oli
litteroituna mitaltaan 17,5 liuskaa ja haastatteluaineisto 32,5 liuskaa (Times New Roman, fonttikoko

12, rivinvéli 1). Tosin analyysissd jouduin rajaamaan varsinkin haastatteluaineistoa melko paljon.

Tutkimuksessa anonymiteetin suojaamisen periaatteena on, ettd tutkittavien henkil6llisyyden
tunnistaminen olisi mahdollisimman vaikeaa (Eskola & Suoranta 2008, 57). Kaytin litteroidessani
ryhmaildisistd nimityksid: Mentori, Aktoril, Aktori2 ja Aktori3. Muutin myds muut henkildiden
nimet, jotka keskusteluiden aikana tulivat ilmi sekd paikkakuntien nimet, jotta pystyin turvaamaan
tutkittavien anonymiteetin mahdollisimman huolellisesti. Koska kyseessd on suhteellisen pieni

oppilaitos ja paikkakunta, liikojen yksityiskohtien kertomatta jattiminen lienee perusteltua.

Ensimmaéisend  analysoin  videoaineiston, jolla  pyrin  vastaamaan  ensimmaéiseen
tutkimuskysymykseen, joka tarkentuu kahtena alakysymyksend. Tarkoituksenani oli siis
identifioida vertaisryhmamentorointikeskustelun ongelmapuheesta erilaisia puhetapoja sekéd
subjektipositioita, joilla eri puhetavoissa asemoidutaan. Ldhdin analysoimaan aineistoa
aineistoldhtodisesti (ks. esim. Eskola & Suoranta 2008, 19; Siltaoja & Vehkaperd 2011, 217) ilman
ennakko-asettamuksia ja suhtautumalla mahdollisimman avoimesti aineistosta nouseviin
puhetapoihin. Siltaojan ja Vehkaperdn (2011, 217) mukaan tiukka aineistolédhtdisyys on ominaista

juuri tulkitsevalle diskurssianalyysille, johon tdmikin tutkimuksen voi luokitella kuuluvaksi.

Ensiksi tutustuessani aineistoon pyrin havainnollistamaan keskustelun etenemisen kisikirjoitusta
(ks. esim. Luukka 1996) eritellen eri puheenaiheet/ongelmat kronologisessa jirjestyksessd

taulukkoon. Merkkasin tdhtimerkilld ne ongelmat, joihin pddosin analyysini perustui. Tdhdelld
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merkityt aihealueet olivat sellaisia, jotka olivat laajuudeltaan huomattavasti muita suurempia tai
muuten aktoreille henkilokohtaisesti térkeitd. Analyysin ulkopuolelle jddneet ongelmat olivat
sellaisia, jotka olivat yleisid tai joissa puhuttiin ulkopuolisen henkilon ongelmasta, eikd niille
voinut kohdentaa ryhméstd ongelmanosaista henkil6d. Ryhmén keskustelu koostu siis yhdestitoista
ongelmasta, joista seitsemédd kasiteltiin analyysissd. Etenkin aggressiivista opiskelijaa koskevasta
ongelmasta keskusteltiin ryhmaéssé paljon, litteroidusta tekstistd kuuden liuskan verran. Tamén

ongelman nimesin “pddongelmaksi”, silld se ndyttelin suurta osaa analyysissé.

TAULUKKO 1 Tutkittavan vertaismentorointiryhmin keskustelun kulku

Keskustelun kulku

1. Miten suunnitella oppitunti*

2. Materiaalien lainaaminen toisille opettajille
- normaalia tydyhteisolle
- apu uusille opettajille

3. Opiskelijoiden vaikeat kysymykset*
- miten toimitaan

4. Kysymys substanssialueesta
- miten kystofiksid hoidetaan

5. Paluu materiaaliasiaan, linkkien ldhettdminen toisille opettajille
- aktoril hyvéna esimerkkind

6. Opiskelijoiden kurssinsisdllon ulkopuoliset kiinnostuksen aiheet*
- kaikkea ei voi késitelld tunnilla
- pysyttdva oleellisessa

7. Padongelma: aggressiivinen opiskelija, miten toimia?*

- soveltuuko opiskelija alalle

- asian ldpikdyminen ryhmaissa

- turvallisuus, hélyttimen kaytto

- opiskelijan alkoholinkdyttd, puhallutus

- ongelmasta aiheutuva ylimdérdinen tyo

- opiskelijan suorittamattomat opinnot, tiettyjen suorituksien uusiminen

8. Organisaatiouudistus
- tyokavereiden ldhteminen
- uusien tuleminen

9. Entuudestaan tuttu opiskelija*
- kdytos, tuiottaminen

- arviointi vaikeaa

- vaitiolo ongelmallista

- positiiviset kokemukset

10. Pitkét valimatkat tyoharjoittelupaikkoihin*
- I0ytdminen perille
- navigaattorin tai sim-kortin hankkiminen opettajille?
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- tekniset ongelmat navigaattorin kanssa

11. Kiire, vapaa-ajan puute*

- varsinkin uudella opettajalla

- miten saada aika riittimain

- yolla tyoskentely normaalia, kuitenkin ’noloa”

Ongelmien taulukoinnin jdlkeen luin aineiston vield useaan kertaan lavitse. Samalla pyrin etsimién
erilaisia puhetapoja, joilla ongelmista keskusteltiin. Analyysiyksikkond toimi siis puhetapa.
Analyyttisesti koin relevantiksi erotella ne puhetavat toisistaan, joilla aktorit kertoivat ongelmistaan
ja ne, joilla muut ryhmaildiset reagoivat ongelmapuheeseen. Néin siksi, ettd erilainen asemoituminen

ongelman suhteen vaikuttaa merkittavésti sithen fokukseen, joka puheella on.

Eskolan ja Suorannan (2008, 197) mukaan diskurssianalyysissé ei ole mitddn tiettyd menettelytapaa
edetd aineistosta tuloksiin. Aineistolle voidaan esittdd hypoteeseja tekstin funktioista ja
vaikutuksista sekd etsid eroja ja yhtdldisyyksid. Talld tavoin pyritddn siis tunnistamaan erilaisia
repertuaareja. MyoOs Suoninen (1997, 50) painottaa, ettd erot kielenkdyttdjan harjoittamien
merkityssysteemien vililld ovat diskurssianalyyttisesti erityisen kiinnostavia. Erds tapa aloittaa
diskurssianalyysi on myos arvioida, millaisella sanastolla kyseistd aihe-aluetta tarkastellaan
(Suoninen 1999, 18). Edelld mainitusti tdssd tutkimuksessa kdytdn tulkintarepertuaarin ja

merkityssysteemin sijaan kasitettd puhetapa, pitden sitd synonyymisend termind ndiden kanssa.

Aluksi etsin niitd samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia, jotka erottelivat puhetavat toisistaan.
Remeksen (2006, 350) mukaan empiristisessd diskurssianalyysissé etsitdén merkkejd, joiden avulla
diskurssi voidaan 16ytdé. Téllaisina merkkeind kiinnitin huomiota yksittéisiin kielellisiin ilmaisuihin,
sithen sanastoon, jolla ongelmista puhuttiin. Erojen ja yhtildisyyksien ndkokulmasta tarkastelin
myos eri puhetapojen rakenteellisia ominaisuuksia. Huomioni kiinnittyi my6s puheen sisdltoon,
miten mistikin asioista puhuttiin ja millaisia selontekoja annettiin. Samalla pohdin kokoajan sit4,
millaisissa subjektipositioissa ryhmaildiset tuottavat itsensé kyseisissd puhetavoissa. Tdlloin huomio
kiinnittyi sithen, miten he asemoituvat vuorovaikutuksessa suhteessa ongelmaan ja muihin
ryhmaéléisiin sekd millaista kuvaa itsestdédn he tuottivat. Kriteerind pidin, ettd puhetavan oli
esiinnyttidva vihintdén kahdella ryhmaéléiselld. Talld tavoin pystyin varmistamaan, ettd eri puhetavat
eivit olleet kenenkddn henkilokohtaisia tapoja keskustella, vaan kollektiivisia tapoja puhua
ongelmista. Jérjestelin aineiston alustavien puhetapojen mukaan. Luin aineistoa tdlld tavoin lavitse
ja puhetavat vield muokkaantuivat lopulliseen muotoonsa. Lopulta aineiston pohjalta muodostui
kahdeksan eri puhetapaa, joilla ongelmista keskusteltiin sekd kahdeksan ryhméldisten

asemoitumista kuvaavaa subjektipositiota.
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Toisen aineiston eli haastatteluaineiston avulla pyrin 10ytdméddn vastauksen toiseen
tutkimuskysymykseen:  miten eri  subjektipositioiden  kautta  vertaisryhmémentorointia
merkityksellistetdin? Vaikka haastattelin myds mentoria, niin paddyin jattdimaan timén haastattelun
analyysin ulkopuolelle, koska mentorin rooli suhteessa aktoreithin on niin erilainen
vertaismentorointiryhméssd. Taméan vuoksi my0s vertaisryhmédmentoroinnin merkityskin nayttaytyy
mentorille hyvin erilaisena. Suonisen (1997, 119) mukaan diskurssianalyysiin sopii luontevasti
metodisten tydkalujen kehittdminen aineistoldhtdisesti tutkimusprosessin kuluessa. Toisen aineiston
analyysissd kokeilinkin uudenlaista tapaa merkitysten tutkimiseen, analysoimalla aineiston
teorialdhtoisesti aiemmasta aineistosta l0ytdmieni subjektipositioiden avulla. Halusin siis saada
selville, merkityksellistetdéinko vertaisryhmidmentorointia ndiden samojen subjektipositioiden kautta,
joilla asemoiduttiin ongelmapuheessa ja miten ndiden eri subjektipositioiden avulla

vertaisryhmémentorointia merkityksellistetdan.

Haastatteluaineistoa lukiessani ldvitse merkkasin ensin ne kohdat, joissa puhuttiin aiheista, jotka
ylipddtddn liittyivdt vertaisryhmdmentorointiin ja sen merkitykseen. Témén jidlkeen pyrin
identifioimaan aineistosta eri subjektipositioita. Talld kertaa kiinnitin huomiota niin ikddn siihen
sanastoon, jolla vertaisryhmidmentorointia merkityksellistettiin. Kuitenkin tdssd analyysissd
painottui my0s puheen sisdllollinen anti sekd se, miti jitettiin sanomatta. Kriteerind oli edelleen se,
ettd positointeja piti esiintyd useammalla kuin yhdelld ryhméléisistd. Merkkasin aineistoon aina
kutakin positiota vastaavan koodin (Al, A2, A3, A4 jne.) I6ytdessdni positioinnin. Yksi koodi
tarkoitti myds positiointeja, jotka eivédt vastaa mitddn alkuperdisistd. Identifioituani mielestdni
kaikki 10ydettdvissd olevat positioinnit, ryhmittelin aineiston ndiden mukaan. Niin
haastatteluaineistosta oli 10ydettdvissd neljd subjektipositiota, jotka esiintyivit myds
videoaineistossa. Kuitenkin haastatteluaineistosta 10ytyi myds yksi uusi positiointi. Seuraavassa

taulukossa on kokonaiskuvan luomiseksi tiivistetysti molempien analyysien padperiaatteet.
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TAULUKKO 2 Tutkimuksen aineistojen analysointi
Tutkimuskysymys Aineisto Analyysin Analyyttiset
lihtokohta mielenkiinnonkohteet
Puhetavat ja
. . subjektipositiot, jotka
Miten ongelmista SubJextip &
ilmenevit:
keskustellaan Dy e e o
! . . .o | Videoituja . yksittéisissd
vertaismentorointiryhméassi? . . U
o . tekstimuotoon kielellisissé ilmaisuissa
. Millaisin puhetavoin | .. . S
. litteroitu Aineistoldhtoisyys | ¢ sanastossa
ongelmista keskustellaan? . N .
e vertaisryhmamen- . selonteoissa
. Millaisia . ot
e torointikeskustelu . puheen sisdllossa
subjektipositioita puheessa
. puheen rakenteessa
tuotetaan?
. suhteessa
ongelmaan
. . Subjektipositiot, jotka
. e . Naubhoitetut ja T SUDJEKLIP &
Miten eri subjektipositioiden . Teorialdhtoisyys, |ilmenevit:
tekstimuotoon o P,
kautta . . . |ensimmdiisen . puheen sisdllossa
. N e litteroidut ryhmén .
vertaisryhmdmentorointia . analyysin tulosten |* sanastossa
. e aktoreiden .
merkityksellistetdan? pohjalta . sanomatta
teemahaastattelut e e
Jattamisessa

Seuraavassa kappaleessa kirjoitan auki analyysien pohjalta 10ytyneet puhetavat ja subjektipositiot,

eli timin tutkimuksen tulokset. Jotta lukijan on mahdollista ymmartdd ajatteluketjujani, pyrin

selkeyttimddn tekemdédni tulkintaa lyhyiden autenttisten aineistokatkelmien avulla.
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6 ONGELMIEN KASITTELYN PUHETAVAT
VERTAISMENTOROINTIRYHMASSA

Haettaessa vastausta ensimmaéiseen tutkimuskysymykseen, huomio kiinnittyy opettajien
vertaismentorointiryhméssd kdymédn keskusteluun, kohdistuen siind ongelmista puhumisen
tapoihin. Vertaisryhmdmentoroinnille on tyypillistd juuri tdllaisten ongelmallisten asioiden kisittely
(ks. esim. Hiltula ym. 2010, 87) Toisaalta Salo ja Kuittinen (1998, 216) kuvaavat opettajuutta
asiantuntijuutena, jolloin tyd on luovaa ja standardoimatonta ongelmien ratkaisua. Ongelmien
kisittelyn ja ratkaisemisen voidaan ajatella olevan myos opettajien tyohon kuuluvaa, osa opettajien
asiantuntijuutta. Ongelmien késittelyn ja ratkaisemisen voidaan ndin ollen ndhdd samanaikaisesti

opettajuuteen sekd vertaisryhmidmentorointiin kuuluvana.

Opettajuus ja vertaisryhmédmentorointi ndyttdytyvit konteksteina, joissa tdtd keskustelua kaytiin.
Diskurssianalyysissd kontekstia ei pyritd poistamaan, vaan sitd pidetdéin enemminkin aineistoa
rikastuttavana  elementtind.  Konteksti voidaan jakaa lause- ja  episodikontekstiin,
vuorovaikutuskontekstiin sekd kulttuuriseen- ja reunaehtokontekstiin (Suoninen 1997, 50-55).
Seuraavissa tuloksissa ilmenee ndma eritasoiset kontekstit. Opettajuus itsessddn luo sen kulttuurisen
kontekstin, johon opettajien ongelmapuhetta peilataan. Toisaalta vertaisryhmédmentorointi luo ne

reunaehdot, jonka puitteissa keskustelua kidydédén.

Seuraavassa tarkastellaan ensimmaéisend sitd, millaisin puhetavoin ongelmanosainen aktori
keskustelee ongelmistaan ja millaisiin subjektipositioihin hidn puheessaan asemoituu. Toiseksi
huomio kiinnittyy siithen, miten muut ryhmildiset reagoivat ongelmanomistajan puheeseen ja
asemoituvat siind. Aktorit on eroteltu toisistaan numeroin (Aktoril, Aktori2, Aktori3), jokaisella

aktorilla on siten oma numeronsa.

6.1 Aktori ongelman omistajana kasittelee asiaa

Aktorit keskustelivat omista ongelmistaan ryhmisséd neljilld eri puhetavalla. Yleisin puhetapa oli
hallintapuhe, jolla osoitettiin omaa ongelman ratkaisua ja tyon hallintaa. Varmistelupuheella muilta
ryhmaéléisiltd haettiin varmistusta omalle tulkinnalle. Riippuvuuspuheella sen sijaan tukeuduttiin
vahvemmin muiden ryhmaéldisten ammattitaitoon. Ajelehtimispuheessa taas tuotettiin kuvaa siité,
ettei ongelmaa pystytty vaikuttamaan. Niissd puhetavoissa aktorit asemoituivat ongelmaan eri
tavoin, syntyi nelji eri subjektipositiota: tyon hallitsija, epdvarma toimija, tuentarvitsija ja voimaton

toimija. Seuraavassa taulukossa on tiivistettynd kuvaukset néistd puhetavoista ja subjektipositioista.
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TAULUKKO 3 Ongelmanosaisen aktorin puhetavat ja subjektipositiot sekd niiden
tunnuspiirteet

Puhetapa Subjektipositio Tunnuspiirteet
) L . itsensd tuottaminen ongelman hallitsijana
Hallintapuhe Ty6n hallitsija . esitetdéin ratkaisu/vahva ratkaisuehdotus
. tyypillistd legimiointi ammattiin perustuen
esim. “opettajana”
. vaatii yleensd vahvaa perustelua ja reflektointia
Varmistelupuhe | Epévarma toimija . ongelmaa ja sen ratkaisua/késittelyd kuvataan
epavarmasti
. muilta haetaan varmistusta omalle tulkinnalle
. usein asiaa reflektoidaan ja omia ratkaisuja
perustellaan
. muiden kokemuksen/nikemyksen kysyminen

Riippuvuuspuhe | Tuentarvitsija

. muut kuvataan oman ongelman ratkaisijoina tai

tukeudutaan muihin ongelman ratkaisussa/késittelyssa

. suorat kysymykset muille ryhmaéléisille

. tuotetaan kuvaa, ettei pystytd vaikuttamaan
Ajelehtimispuhe | Voimaton toimija tilanteeseen (ehka yrityksistikin huolimatta)

. ollaan passiivisia ongelman suhteen

. omiin tuntemuksiin viittaaminen

. el suoranaisesti tukeuduta muihin ongelmassa

Sosiaali- ja terveysalan opettajien vertaismentorointiryhmissd ongelmista keskusteltiin siis
hyvinkin erilaisilla puhetavoilla. Huomion arvoista on toisaalta varsin autonomista
ongelmanratkaisua osoittava hallintapuheen esiintyminen vahvasti aineistossa. Kuitenkin myds
tdysin vastakkaisten puhetapojen ilmeneminen, joissa tukeuduttiin muiden osallistujien

ammattitaitoon tai oltiin passiivisia ongelman suhteen.
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6.1.1 Hallintapuhe

Hallintapuhetta ilmenee kerrottaessa menneistd ongelmista, timén hetken ongelmista, mutta myds
tulevasta ongelmasta. Tyypillistd hallintapuheelle on selkedn ratkaisun tai vahvan
ratkaisuehdotuksen esittiminen. Talloin aktori tuottaa itsensd toimijana, joka pystyy itsendisesti
ratkaisemaan tai on jo ratkaissut kyseisen ongelman. Hallintapuhe edellyttdd kuitenkin yleensd
vahvojen selontekojen tekoa ja asian reflektointia, silli itsevarma toiminta on altis vasta-
argumenteille. Usein ratkaisuja painotettiin ja legimioitiin ottamalla ammattistatus mukaan muun
muassa “opettajana nidkisin”, “mielenterveystyon ammattilaisena”. Seuraava aineistokatkelma

kuvaa tyypillistd hallintapuhetta:

(Aggressiivisen opiskelijan ongelman kdsittelyd)

1 Mentori: tyssd oppiminenkin on hylatty?

2 Aktori3: tydssd oppiminen on niinku hyldtty et ndytt6d hdn ei oo tehnykddn on aika et siind tulee

3 niinku semmonen et mi niinku ihan voisin jollakin tavalla mielenterveystydon ammattilaisenakin sanoa
4 ettd ehdottomasti niinku se pitdd nyt niinku patkéstd en tiedd onko mahdollista ettd niinku muuttus

5 jotenkin mut et se on hirveen hankala tilanne niinku kun opiskelija ei missddn nimessé halua lopettaa
6 sitd et nyt kun hédn on alottanu uudestaan hin on et nii mut tietenkin ndé hylatyt arvosanat sitte on jo

7 sellasia et valituksiahan se tietenkin niistd sattaa tehdd mutta niinku se eldméntilanne on

8 adrimmaisen vaikee ettd niin

Katkelmassa aktori esittdd vahvan ratkaisun siihen, miten aggressiivisesti kiyttdytyvén opiskelijan
kanssa tulisi toimia: opinnot on katkaistava. Riveilld 3—4 aktori vahvistaa argumentaatiotaan
kdyttden ilmaisuja “ehdottomasti” ja “mielenterveystyon ammattilaisena”. Han tuo siis esille oman
kaksinaisen ammattiroolinsa opettajana ja mielenterveystyon ammattilaisena. Tukeutuminen
mielenterveystyon ammattilaisen rooliin vahvistaa hdnen mielipiteensd relevanttiutta, silld hénen
voidaan olettaa olevan kyseisen aihealueen asiantuntija, jota ongelma koskettaa. Lopulta aktori
vield reflektoi tilannetta riviltd 4 ldhtien ja antaa selonteon omalle ratkaisulleen, hylédtyt arvosanat
ovat vahva peruste opintojen katkaisulle. Seuraavassa sitaatissa on havaittavissa samankaltainen

tilanne.

(Keskustelu siitd, tulisiko aggressiivisen opiskelijan ongelmaa kdsitelld ryhmdssd, vai pelkdstddn kyseisen opiskelijan
kanssa)

1 Aktori 3: no tds varmaan mun mielesté tdssd pitds mun mielipiteeni on etté pitdis olla ryhmé koska

2 yks ryhméléinen kévi mulle sanomassa ettd he kokee niinku kauheen pahana ja riskind et nyt se

3 kun se ryhma on toiminu ihan hyvin tdhédn mennessé niin tuo et td4 kyseinen opiskelija on kauheen

4 kuulemma kauheen timmonen vihamielinen et he kokee sen niinku kummallisena et hdn on niin

5 kauheen hyokkadva ja vihamielinen tdtd sanaa hén kéytti et ja kylld se niinku opettajanki nikokulmasta

6 se on niinku sellanen et tietenkin kun tietdd sen hénen paineisen tilanteen niin hén ihan selvésti purkaa

7 sen

8 Mentori: Purkaa sitd omaa suruaan

Aineistositaatissa aktori esittdd vahvan ratkaisun osa-ongelmalle heti rivilld 1, ”mun mielipiteeni on,

et pitds olla ryhmd”. Vahva ratkaisuehdotus vaatii heti selonteon. Selonteko alkaa koska-
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alistuskonjuktion jélkeen riviltd 1. Aktori antaa selonteon, jossa siis viittaa muiden opiskelijoiden
osallisuuteen tilanteessa. Viittaaminen opiskelijoihin, voidaan pitdd kulttuurisesti vahvana
perusteluna, koska opettajan tydssd olennaisinta on juuri opiskelijat ja heiddn oppimisensa. Aktori
siis antaa perustelun, jolle on vaikea antaa vasta-argumenttia. Aktori vield painottaa mielipidettdan
kayttdmalld ilmaisua “opettajanki nikokulmasta”. Hén ilmaisee, ettd tilanne ei ole problemaattinen
ainoastaan opiskelijoiden mielestd, vaan hén opettajan roolista kdsin myds ndkee tilanteen

ongelmalliseksi. Seuraavassa sitaatissa aktori kertoo ongelmasta, jonka ratkaisi itsendisesti.

(Ongelmana tyoharjoittelupaikkaan loytdminen)

1 Aktoril: mii eksyin taas kerran méé aattelin et mié osaan sinne jo (naurua) opistolle

2 Ylojarvelld, mutta enpd osannutkaan

3 Aktori3: onks se jossain salaperdsessi paikassa? (naurua)

4 Aktoril: eii mut mii oon varmaan sen verran tyhma ettd mid en vaan muistanu et mista sinne sitte
5 kdannyttiin kun oli talvi ja erindkosté hiukan ja

6 Aktori3: niin ja pimeetd vield

7 Mentori: se on joka kerta mullekin se niinku se viimenen risteys

8 Aktoril: mulla oli sit navigaattori ni mi sit ajoin siihen keskustaan ja laitoin navigaattorin péille

9 odottelin et se 16yty se singaali ja (naurahdus)

Ensin aktori kertoo tilanteen hiukan alistuvaan tyyliin “eksyin taas kerran”, ”oon varmaan sen
verran tyhméa”. Tilanteen kartoitusta voidaan kuvata ajelehtimispuheena. Tilanne muuttuu riveilld 8—
9, kun aktori kertoo, kuinka kuitenkin selviytyi tilanteesta navigaattorin avulla. Hén oli siis oppinut
virheistdén. Aktori oli eksynyt ennenkin, mutta tdlla kertaa hin oli varautunut ja hinelld oli
navigaattori, jonka avulla 10ysi perille. Aktorista rakentuu kuva aktiivisena toimijana, joka kykenee
ratkaisemaan ongelmansa itsendisesti. Téllainen jdlkikédteen kerrottu ongelmanratkaisutilanne on
kuitenkin sellainen, joka ei vaadi selontekoja. Nédin siksi, koska ongelmanratkaisun voidaan ndhda

olleen oikea, koska sen avulla tilanne ratkesi.

Naissd edelld kuvatuissa hallintapuheeksi nimedmissidni kohdissa aktorista rakentuu kuva tyon
hallitsijana. Télloin aktori pystyy itse ratkaisemaan tyOssdédn vastaantulevia ongelmia,
reflektoimaan niitd ja perustelemaan ratkaisujaan. Hallintapuhe oli vallitsevaa aineistossa, vaikka
vertaisryhmamentoroinnin tarkoituksena juuri on auttaa ja tukea toisia opettajia arjen ongelmissa.
Tama voi kertoa kulttuurisesti siitd, ettd opettajat ndhdddn usein autonomisina toimijoina, jotka
tekevit tyotddn itsendisesti. Talloin on myods ikddn kuin kulttuurinen oletus, ettd opettaja pystyy
ratkomaan ongelmansa itsendisesti ilman muiden apua ja toisaalta opettajilla voi olla myds tarve

tallaista kuvaa itsestddn rakentaa.
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6.1.2 Varmistelupuhe

Varmistelupuheelle on tyypillistd epdvarma ilmaisu. Tamé voi ilmetd esimerkiksi konditionaalien
kayttond puheessa. Epdvarmalla ilmaisulla haetaan varmistusta tai tukea muilta keskustelun
osapuolilta. Ominaista varmistelupuheelle on my0s kysymysten esittdiminen muille
keskustelukumppaneille. Asiaa usein myds reflektoidaan ja monesti esitetddn selontekoja oman

kannan tueksi. Puheessa on siis usein ns. argumentatiivinen rakenne.

(Miten kdsitelld aggressiivisen opiskelijan ongelmaa opiskelijoiden kanssa)

1 Aktori3: joo ehdottomasti ja jotenkin méd my0s nékisin et siin et pitds niinku olla kyl melkein sit

2 ainakin ite kokisin hyvéni semmosen oman selustankin turvaamisen opettajana et siini olis joku myds
3 muu joku joku toinenkin opettaja

4 Aktoril: esim kuraattori

5 Aktori2: nii

6 Aktori3: niin no sitd kuraattoria mé just mietin et oisko tai sitte nii miten onks teilld ollu sellasia

7 tilanteita et olis joutunut

8 Aktori2: ei

9 Mentori: ei pitkddn aikaan ei oo ollu mut tota kyll4 tietysti aikojen alussa ja meilld on joskus ollu

10 sellasiakin tilanteita etté tota ettd on ollu paikalla se kyseinen opiskelija tai ne kyseiset opiskelijat joita
11 asia koskee ja sit sielld on ollu rehtori sit sielld on ollu tota se tuutoropettaja ja sit mahdollisesti jos se
12 on tapahtunu jossakin tydssdoppimispaikassa et siind on ollu sit sen tydssdoppimispaikan vastaava

Ongelmasta ei selvitd yksin, vaan tarvitaan toisen opettajan tukea kdytdnnossid. Aktori ilmaisee
epavarmuutensa sanoilla ’jotenkin” ja “melkein” sekd konditionaalilla “kokisin”. Ilmaisu on
varovainen ja tulee kuva, ettd toisen opettajan avun pyytdminen olisi jotenkin epadmiellyttivaa tai
hévettdvdd. Tdhédn voi olla syynd jdlleen opettajien individualistinen ja verrattaen autonominen tyon
tekemisen kulttuuri, jossa on totuttu tekemddn tyotd omillaan ja myds péarjdamddn yksin. Avun
pyytdminen muilta voi tuntua jotenkin epamukavalta ja opettajasta voi tuntua epdonnistuneelta kun
hin ei selvidkdin yksin. Muilta my06s haetaan varmistusta ”onks teilld ollu sellasia tilanteita et olis
joutunut”. Aktori ilmaisee epdvarmuutensa siitd, miten kyseisessi tilanteessa tulisi toimia ja haluaisi
tietdd, miten muut ovat toimineet vastaavissa tilanteissa. Kyseinen aktori on my0s ainoa, joka on
tyoskennellyt oppilaitoksessa muita lyhyemman ajan, joten hdnen tarkoituksenaan voi olla myds sen
selvittiminen, miten kyseisissd tilanteissa juuri tdssd oppilaitoksessa on tapana toimia.
Vastauksessaan riviltd 9 alkaen mentori normalisoi riippuvuuden muista. Opettajan ei tarvitse
selvitd yksin, vaan on ihan normaalia pyytdd muiden apua ja se on jopa oletettavaa. Mentori tuo
myos ilmi, ettd pelkén toisen opettajan tai kuraattorin paikallaolo ei riitd, vaan tapana on ollut, ettd
mukana on my0s asianosaisten opiskelijoiden ja tuutoropettajan lisdksi rehtori ja tydssd

oppimispaikan vastaava. Asian késittely jatkuu seuraavassa katkelmassa.
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(Asian kdsittelyd, paluu ratkaisuasiaa)

1 Aktori3: enkd mi muista et mulla ois niinku aikasemminkaan ollu sillon et tietysti aikasemmassakaan

2 tyOssd mut tota ndd on timmosii okei puhutaan voidaan puhua jostain muusta aiheesta mut et

3 Mentori: kylld mé niinku aattelisin tdssd mitd nyt puhuttiin niin kyll4 mi aattelisin et sinuna niin ottasin
4 yhteyttd opoon ja kuraattoriin ja varmaan rehtoriin tai Johannaan niinku koulutuspéillikkona ettet oo

5 yksin siind tilanteessa

6 Aktori2: ja sit ainakin jos tapahtuukin jotain vield isompaakin tai jotain ni oot ainaki jakanu siti asiaa

7 koska sulla niinku tietysti ryhménohjaajana on

Ensimmadiselld rivilld aktori jatkaa epdvarmalla tyylilld ja tuottaa itsensd kokemattomana
ratkaisemaan kyseisté tilannetta. Hin ei ole aikaisemmin kohdannut vastaavaa tilannetta, joten on
oletettavaa, ettei hdn tiedd miten tulisi toimia. Riveilld 4-5 mentori tuo ilmi toistamiseen, ettd
tilanteesta ei tarvitse selvitd yksin, vaan kannattaa ottaa yhteyttd opoon, kuraattoriin, rehtoriin ja
koulutuspaillikkoon. Mentori vield vahvistaa ilmaisuaan sinuna” sanaa kéyttden. Hian tuo ilmi,
miten itse tekisi samassa tilanteessa. Ilmaisu tekee vield entisestddn hyvéksyttavimmaéksi
tukeutumisen muihin ongelmatilanteessa, silld mentorikin pitkdn opettajan uran jélkeenkin tekisi
niin. Riveilld 67 aktori2 tuo ilmi asian jakamisen muille tirkednd, mutta lauseen loppu selventdi,
ettd silti ryhménohjaajalla on péédvastuu tilanteesta. Vaikka asiaa selvittdisi muiden opettajien ja
henkilokunnan kanssa, ryhmédnohjaajan on kuitenkin viime kiddessd kannettava vastuu tilanteesta.

Seuraavassa sitaatissa ndyttaytyy varmistelupuheelle yleinen argumentatiivinen rakenne.

(Aggressiivisen opiskelijan ongelman kdsittelyd, hdlyttimen kdyttd)

1 Aktori2: mut sit taas kun mé aattelin et kun vaikuttaa noin epéitasapainoselta se ihminen ja sit tota on
2 ongelmia ja viikonlopun kdyttdny alkoholia ni sit et missé vaiheessa ihan

3 Aktori3: ei mullakaan tullu semmonen ihan et ois kokenu semmosen uhkan jollakin tavalla semmosen
4 mut tuli sit taas mieleen tietenkin et kun néitd medioita on seurannu ja muuta ja sit se kun tietdd sen

5 hinen todella tiukan tilanteen sielld et hénelle tulee joka suunnalta paineita et se et miti se niinku saa
6 ihmisessé voi saada aikaan et niinku semmonen é#killinen réjahdys vois olla et ei mullakaan muuten

7 tullu sielld tunnilla semmonen uhka mut sit tietenkin tuli mieleen et kun nia halyttimet on tullu just

8 tinne ja asiat on ollu ni enemmain ehkd semmonen et olis mahdollinen et siitd niinku kehittyy

9 semmonen konflikti mut et mut et en tietenkéén héintd niin hyvin tunnekaan vield enké oo niin montaa
10 kertaa tavannu et silleen pystys sanoon ettd

11 Mentori: mut ettd sanotaan esimerkiks ndd uhkaavat tilanteet ni kylld se on parempi varautua niihin
12 etukiteen kun ettd sitte niitd jostain syysté tulee

Aiemmin keskustelussa aktori on tuonut ilmi huolensa turvallisuudesta, kertomalla miettineend
hilyttimen mukaan ottoa oppitunnille. Mentori sen sijaan on ilmaissut, ettei hdn koe tilannetta
turvallisuutta uhkaavaksi. Riveilld 1-2 Aktori2 esittdd kuitenkin huolensa turvallisuudesta. Aktori3
selventdd ongelmaa riviltd 3 alkaen ja argumentoi sitd, miksi hilyttimen kaytto ei olisi liioittelua.
Hén vetoaa yhteisesti tunnettuun kulttuuriseen ilmiéon: ”Kun néitd medioita on seurannu”. Kaikki
ovat varmasti seuranneet medioista kouluissa tapahtuneita vékivallantekoja, joten selitys on vahva

ja Kkiinnittdd asian myds muiden ldsndolijoiden merkitysmaailmoihin. Aktori jatkaa
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perusteluaan: “sit kun tietdd sen hdnen todella tiukan tilanteen” hén tuottaa itsensd ikddn kuin
tilanteen asiantuntijana, hinelld on jotain sellaista tietoa asiasta, jota muilla ryhmén jésenilld ei ole.
Seuraavaksi hin tuo esille vield tietimystddn mielenterveystyon ammattilaisena, ’semmonen
dkillinen rdjdhdys vois olla”. Lopuksi hdn vield tuo ilmi, ettd turvallisuusasioiden esilldolo
organisaatiossa — juuri tulleet hilyttimet — ovat tuoneet hédnelle mieleen turvallisuusuhan
mahdollisuuden. Puheenvuoronsa aktori p#éttdd hyvin varmistelevaan sdvyyn véhitellen
ongelmaa “en tietenkdin héintd niin hyvin tunnekaan, enkd oo niin montaa kertaa tavannu ettd
pystys sanoon ettd”. Tdmé kuitenkin jittdd sellaisen odotushorisontin muille, joka vaatii heitd
ottamaan kantaa asiaan, onko aktorin kokema uhka liioittelua. Mentori vastaa tdhdn kutsuun rivilta

11 ldhtien. Han pitdé aktorin tuntemuksia hyvéksyttavéini ja tukee aktorin kantaa.

Varmistelupuheessa aktorit tuottavat itsenséd epdvarman toimijan positiossa. He ehka tietdvit miten
toimia tilanteessa tai millainen tilanne on, mutta he kaipaavat varmistusta ja tukea omille
tulkinnoilleen. Aina tdmé ei ilmene suorina kysymyksind muille, vaan epidvarma tyyli jattdd ikdén
kuin odotushorisontteja, jotka vaativat kannanottoa muilta ryhmén jiseniltd. Varmistelupuheessaan
aktorit haluavat muilta varmistusta omille tuntemuksilleen. Vertaismentorointiryhmassa siis
pystyttiin tuomaan esiin myds omaa epdvarmuutta opetustyon ongelmatilanteissa. Tdmé on

ensiarvoisen tarkedi, jotta vertaisryhmémentoroinnin tavoitteisiin paéstién.

6.1.3 Riippuvuuspuhe

Kun varmistelupuheessa haetaan vain toisilta opettajilta tukea omille késityksille,
riippuvuuspuheessa tukeudutaan muiden opettajien ammattitaitoon selkeimmin. Nidin ollen
riippuvuuspuheen ilmeneminen rikkoo vield enemmaén opettajien induvidualistista kulttuuria, silld
toisiin opettajiin uskalletaan tukeutua vahvemmin ongelmatilanteessa. Riippuvuus-késitteen antama
negatiivinen mielleyhtymi voidaan titen ndhdd enemminkin positiivisena, kollegiaalista tukea

rakentavana.

Riippuvuuspuheessa aktori ei itse reflektoi juurikaan ongelmaansa tai pyri itsendisesti ratkaisemaan
sitd. Riippuvuuspuhe ilmenee kédytdnnon ongelman ratkaisussa tai késittelyssd, jossa kaivataan
toisten opettajien apua. Siind siis tukeudutaan muihin opettajiin ja tuotetaan muut ongelman
ratkaisijoina. Riippuvuuspuheeksi on nimetty myds ne kohdat, joissa aktorit esittdvdt suoria
kysymyksid muille, eivétka juurikaan itse pyri reflektoimaan asiaa. Tédllaisissa kohdissa he olettavat
vastauksen tulevan muilta, eivétkd koe sen itsendistd pohtimista tiarkedksi. Seuraavassa katkelmassa

aktori esittdd suoran kysymyksen muille ryhmaldisille.
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(Aggressiivisen opiskelijan ongelma)

1 Aktoril: onko hinelld nyt harjottelupaikka jossakin?

2 Aktori3: ei ei hdn voi tota menni kun hénelld on hylattyjé siind

3 Aktoril: joo

4 Aktori3: ja teoriaopinnotkin on suorittamatta.. osa on suoritettu ja nii sit sesmmonenkin oikeestaan sopii
5 kysyé tdssa et viisvuotta on kulunu lddkelaskujen tekemisesta.. pistéisittekd uusimaan?

6 Mentori: uusittava

7 Muut: joo

8 Aktori2: ja koulutusohjelmassa muutenkin aina sit ladkelaskut tsekataan ni

9 Aktori3: niin siind juu siindhén menee lisdks lddketurvallisuus mut et sit

Rivilla 5 aktori siis esittdd suoran kysymyksen muille lddkelaskujen uusimisesta. Mentori vastaa
ytimekkaésti "uusittava”, joka ei jétd tulkinnan varaa. Jos lddkelaskujen tekemisestd on kulunut viisi
vuotta, ne on pakko tehdd uudestaan. Aktori2 vield selkeyttdd asiaa rivilld 8. Aktori3 viimeisessd
kommentissaan tuo ilmi asiantuntemuksensa ladketurvallisuudesta, ettd tietdd kylld asiasta vaikka
aihetta tarkensikin. Seuraavassa sitaatissa aktoril kertoo ongelmastaan, johon sai ratkaisun

tukeutumalla muiden opettajien apuun.

(Miten suunnitella oppitunti)

1 Mentori: nyt on ensimmadinen tapaaminen sitten joulun jdlkeen ja minkélaisissa ajatuksissa?

2 Aktoril: no ihan hyvissé ei edellispdiva tossa tuskailin yhden tunnin aiheen tai yhden neljan tunnin
3 aiheen kanssa et mité siind vetdsin mut sit mé sain Kaisalta vinkkii ja aktori2:Ita m4 sain itseasiassa
4 tosi hyvia vinkkii et ois ollu tosi hyva juttu mité ois voinu tehdi jos olisin huomannu kysyy jo

5 aikasemmin et se ois vaatinu niin paljon jérjestelyd mut onneks aktori 2:1la oli vaihtoehto b mité sit
6 kéytin

7 Aktori3: mika se oli sit se aihe?

8 Aktoril: se oli toi lasten ja nuorten hoitotyd se viimenen kerta aktori2 on jarjestdny niitd sellasii

9 tapahtumia tuo koululla et opiskelijat olis pitdny kurssii ja antanu terveyskasvatusta et se ois ollu
10 hirveen hyva juttu mut siti ei voinu repésta niinku yht akkii

11 Mentori: niin et ois etukdteen pitdny vdhin sunnitella

12 Aktoril: niin ensi kevddna jos mulla on viel toi sama niin ensi keviéna toteutan se kuulosti niin
13 hienolta mut sit se vaihtoehto b oli ndma artikkelit ettd oli maératyt aiheet ja opiskelijat haki sit
14 artikkeleita lehdesté referoi

15 Mentori: joo

16 Aktoril: ja sit kdytiin ne lépi et mé tartuin tdhén b:hen

Aktori kertoo menneestd ongelmastaan, tuntien aiheista. Hédn tuottaa ongelman ratkaisun
riippuvaiseksi muista opettajista ’sain Kaisalta vinkkii”, ”Aktori2:lta sain itse asiassa tosi hyvia
vinkkii”. Rivilld 5 "mut onneks aktori2:lla oli vaihtoehto b” rakentaa kuvan, ettd ilman titd
vaihtoehtoa hén ei olisi tiennyt mitd tehdé. Rivilld 16 ”Et mé tartuin tdhdn b:hen” luo kuvan, ettd
aktorilla oli vain kaksi vaihtoehto johon tarttua, vaihtoehto a ja b. Oman ratkaisuehdotuksen

kehittelya aktori ei edes reflektoi, vaan hin odotti vastauksen tulevan muilta opettajilta.

Edelld esitellyssd riippuvuuspuheessa asianosaiset aktorit siis tuottavat itselleen tuentarvitsijan

positiota. He puhuivat ongelmistaan niin, ettd tarvitsevat tai tarvitsivat muiden tukea niiden
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ratkaisemiseen. Tekstikatkelmissa he eivit reflektoi itsendistd vastausta ongelmiin, vaan hakevat
sitd muilta joko suorien kysymysten avulla tai epdsuoremmin. Viimeinen sitaatti oli siitd erilainen
edellisten kanssa, ettd siind aktori kertoo menneestd ongelmastaan, eikd tdménhetkisestd. Siindkin
aktori kuitenkin tuottaa itsensd tuentarvitsijaksi, silld ilman muiden apua hén ei olisi tiennyt miten

tuntien siséllon organisoisi.

6.1.4 Ajelehtimispuhe

Ajelehtimispuheelle on ominaista, ettd aktorin puheessa rakentuu kuva, ettei hin pysty
vaikuttamaan tilanteeseen tai ratkaisemaan ongelmaansa. Tilanne on sama, vaikka aktori olisi jo
yrittdnyt ratkaista asiaa. Hdn ei ikddn kuin mahda ongelmalle mitddn. Ominaista ajelehtimispuheelle
on ilmaisut, jotka viestittavdt aktorin passiivisuudesta, kuten: ”jaddd miettimdén”. Tyypillistd on
myo6s esimerkiksi tunteiden kuvailu: “tuntuu hirveeltd”, jossa ei kuitenkaan pyritd ratkaisemaan tai
reflektoimaan  ongelmaa  perusteellisemmin.  Seuraavassa  esimerkki  tdmédnkaltaisesta

ajelehtimispuheesta.

(Ongelmana entuudestaan tuttu opiskelija)

1 Aktoril: mull ton Karin vaimo on mun ryhméissé hinelld maanantaisin ja tiistaisin niin tota se

2 tuntuu ihan hirveeltd

3 Aktori3: ihan totta

4 Aktoril: joo hin istuu siind edessd hén tuiottaa kokoajan (naurua) hdn ei puhu mitdfin

5 Aktori3: mitd sdd opetaks séi sitd sisdtautia

6 Aktoril: lasten ja nuorten hoitotyoté

7 Aktori3: joo okei

8 Aktoril: ja just se tapa kun hén on ja sit mulla on kokoajan sellanen olo et mm sit se menee kotona
9 kertoon et olipas tylsé tunti tai jotakin_(naurua) tai mulla tulee ittelld semmonen olo ei hén ehka silleen
10 ajattele mut jotenkin kun hén tuiottaa siind edesséd kokoajan ihan hiljaa puhumatta

11 Aktori3:hén on kaikilla tunneilla musta ollu niin tai ainakin mun opettamilla on ollu aika suht
12 hiljanen ja

13 Aktori2: joo (nydkyttelyd)

14 Aktoril: mé en oo hintd tavannu aikasemmin ois helpompaa kun ei tietds

15 Aktori3: méé en ees tienny et hdn on Karin vaimo et sillo

16 Aktori2: ehkd se on parempi kun ei tiedd toinen on sit taas kun meidin ryhméssa opiskelee tda
17 pankinjohtajan vaimo

18 Aktori3: aa joo

19 Aktori2: tieddk

20 Aktori3: maé en kylld tiedd sitdkddn kuka

21 Aktori2: no ni ei kerrotakkaan

22 Kaikki: (naurua)

23 Aktoril: sitku just sitd ei tienny heti mut ei se kylla haitannu sen jalkeenkdédn kun tiesi

24 Aktori3: ei muakaan nyt varmaan haittais tietenkin sen tuntee jos istuu edes eikd sano mitién ja
25 tuiottaa

26 Aktoril: joo ja iso nainen viel4 siind (naurua)

27 Mentori: tota miten siitd vois péésti siitd tunteesta?

28 Aktoril: jaa a hyvid ehdotuksia otetaan vastaan

Rivilla 1 aktoril aloittaa tilanteen kuvailun. Ongelmana on entuudestaan tuttu opiskelija, joka

tuiottamisellaan tekee aktorin olon epamukavaksi opetustilanteessa. Aktori selventdd tunteisiinsa
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vedoten tilannettaan: ’se tuntuu ihan hirveeltd”, “mulla on kokoajan sellanen olo”. Aktori siis
kuvailee omia tuntemuksiaan ja niiden avulla tilannetta. Riveilld 9—10 hédn tuo ilmi, ettd “ei hin
ehkd niin aattele”. Téll4 tavoin aktori tarkentaa, ettd ehkéd kyseessd on vain hénen subjektiivinen
kokemuksensa, ilman varmaa totuuspohjaa. Hén ei kuitenkaan reflektoi ongelmaa laajemmin tai
yritd ratkaista sitd. Hén ei siis ikddn kuin voi tilanteelle mitddn, vaan on passiivinen uhri. Rivilla 27
mentori yrittdd herdtelld aktori reflektoimaan ulospédsyi tilanteesta kysymadlld: “miten siitd vois
padstd siitd tunteesta?”. Vastauksessaan rivilld 28 aktori kuitenkin tuottaa itsensé taas passiivisena
toimijana “hyvid ehdotuksia otetaan vastaan”. Han ei edes yritd ratkaista ongelmaansa yksin, vaan
hakee vastausta muilta. Aktori ei silti kysy asiaa muilta suoraan, vaan toteamuksellaan haastaa muut
ratkomaan tilannetta. Hén siis tuottaa itsensd voimattoman toimijan positiosta, jolloin hén ei tieda
miten ratkaisisi tilanteen, eikd sitd mydskddn aktiivisesti yritd. Seuraavassa katkelmassa on hiukan
erilainen tilanne. Aktori reflektoi ongelmaa, mutta kuitenkin lopulta tuottaa itsensid kyvyttoména
ratkaisemaan sitd. Seuraavassa aineistositaatissa palataan jdlleen aggressiivisen opiskelijan

ongelmaan.

(Ongelmana opiskelijan pdihteiden kdytto)

1 Aktori3: Valkeekoskella menee hajuaisti (naurua) mutta sitte myoskin opinto-ohjaaja sano siti etti

2 hénelle opiskelija oli sanonut tdssd tilanteessa et hdn purki viikonloppuna sitd sitten muutamalla

3 ottamalla vdhén enemmaénkin alkoholia mut et et hdnen niinku selityksensé oli sillon mut ei opinto-

4 ohjaajakaan sanonu et ois tuoksahtanu tai muista et ois niin sanonu mut et siitd on viitettd ollu ja sillon
5 hén kdvi mulla kello ykstoista aamupdivalld must se ihan niinku tuoreelle tuoksu ja et mut sit menné
6 syytteleméddn et sitd méé en oikein sit voi taas opettajana

Katkelmassa aktori siis epdilee, ettd opiskelija olisi tullut alkoholin vaikutuksen alaisena
oppilaitokseen. Kuitenkin riveilld 3—4 aktori kertoo, ettei opinto-ohjaaja ollut huomannut asiaa, jolla
hidn ikddn kuin perustelee sitd, miksi ei voi asialle mitddn. Kyse on jdlleen aktorin omasta
subjektiivisesta kokemuksesta “must se ihan tuoreelle tuoksu”, jolle hén ei kuitenkaan ollut saanut
vahvistusta muilta. Lopulta aktori pdétyy siihen, ettei voi lédhted opiskelijaa syyttelemddn. Han ei
mahda asialle mitddn, jos kukaan muu ei voi vahvistaa hidnen tulkintaansa tilanteesta. Aktori tuo
vield ilmi, ettei “opettajana” voi asiaan puuttua. Tulee kuva, ettd asiaan puuttuminen on jonkun
muun kuin opettajan tehtdava. Ilmi ei kuitenkaan tule, kuka aktorin mukaan voisi asiaan vaikuttaa ja

miten ongelma tulisi ratkaista. Seuraavassa aineistokatkelmassa puidaan samaa tilannetta.

(Keskustelua mahdollisuudesta mitata opiskelijan humalatila)

1 Mentori: tai pyytd4d meneméain terveydenhoitajalle ja terveydenhoitaja voi ldhettda sit

2 terveyskeskukseen puhallukseen jos siltd tuntuu mut et meilla on joitakin tapauksia ollu talossa silla
3 lailla et tdalld on ollu niinku epéily huumeitten kaytosti tai jostain timmdosesté ni siind tilanteessa sit
4 terveydenhoitajan kautta eteenpédin

5 Aktori3: joo mut terveydenhoitaja ei esimerkiks sind péivénd ollu td4ll4 kun mé kévin itseasiassa

6 vilkasemassa sité et kun terveydenhoitaja on aika harvoin mut et td4 on se semmonen ja tietysti en
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7 heti ldhe syytteleen et
8 Mentori: mut sulla oli sellanen tunne et voisit kaivattakkin sitd

Riveilld 1-3 mentori kertoo, miten talossa on ollut tapana toimia kyseisessi tilanteessa. Riveilld 5-6
aktori tuo ilmi tietdneensd kdytdnndstd, mutta ongelmana on, ettei terveydenhoitaja ollut sind
paivana paikalla. Hén siis oli yrittdnyt ratkaista tilannetta, mutta yrityksestd huolimatta se ei ollut
ratkennut. Lopussa aktori vield toteaa: ’en heti ldhe syytteleen et”, eli hédn ei voi asialle mitdédn, kun
ei pysty todentamaan opiskelijan alkoholinkdyttod. Aktorin oma kokemus siitd, ettd opiskelija on
ollut alkoholin vaikutuksen alaisena ei riitd perusteluksi. Hidn ei myoskddn ole yrityksestd
huolimatta saanut terveydenhoitajaan yhteyttd asian tiimoilta. Aktorista siis piirtyy kuva

voimattomana toimijana, joka ei pysty ratkaisemaan ongelmaansa.

6.2 Ryhmiiliisten osallistuminen ongelman Kisittelyyn

Vertaismentorointiryhmén keskustelussa on havaittavissa niin ikddn nelja erilaista puhetapaa, joilla
muut ryhméléiset ottavat osaa aktoreiden ongelmia koskevaan keskusteluun. Muilla ryhmaldisilla
siis tarkoitetaan mentoria sekd niitd aktoreita, joita kyseinen ongelma ei kosketa.
Ratkaisukeskeisessd puheessa ongelmalle haettiin aktiivisesti ratkaisua. Ryhmélle oli ominaista
pyrkimys ongelman ratkaisuun, joka ndyttaytyi vahvana ratkaisukeskeisend puheena. Kartoittavassa
puheessa pyrittiin luomaan kuvaa ongelmakentéstd. Asiantuntijuuspuheessa tuotiin esille omaa
tietdmystd eri seikoista. Kun taas kokemuspuheessa viitattiin omaan kokemukseen samankaltaisesta
asiasta. Néissé eri puhetavoissa ryhmaldiset asemoituivat neljdédn eri subjektipositioon, jotka olivat:
ongelman ratkaisija, kokonaiskuvan luoja, asiantuntija ja kokenut vertainen. Seuraavassa taulukossa

on kuvattu néiden eri puhetapojen ja subjektipositioiden ominaispiirteita.
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TAULUKKO 4 Ongelmaan reagoivien ryhmaldisten puhetavat ja subjektipositiot sekd niiden

tunnuspiirteet

Puhetapa Subjektipositio Tunnuspiirteet

Ratkaisukeskeinen puhe | Ongelman ratkaisija

. ongelman ratkaisun tai ratkaisuehdotuksen
esiintuominen

. muiden houkuttelu ongelman
ratkaisemiseen

Kartoittava puhe Kokonaiskuvan luoja

. ongelmaa koskevien kysymysten
esittiminen

. ongelman paikantaminen

. ongelma-alueen selkiyttdminen ja
reflektointi

Asiantuntijuuspuhe Asiantuntija . ) ) )
. kisitteellisen- ja kokemustiedon

kertominen

. viittaaminen esim. lakiin tai organisaation
toimintatapojen selkiyttiminen

. neuvominen

Kokemuspuhe Kokenut vertainen

. viittaaminen omaan kokemukseen samasta
asiasta

. kertominen miten ennen ratkaistiin sama
ongelma tai miten on itse ratkaissut samanlaisen
ongelman

Opettajan tyon autonomisuus nédyttdytyi tdssdkin vahvasti. Muut ryhmaildiset ottivat kantaa toisen
ongelmiin hyvin sensitiivisesti vetoamalla esimerkiksi omaan mielipiteeseen, kokemukseen tai
faktatietoon. Kuitenkaan suoraan ei juurikaan neuvottu, vaan mukana oli aina jokin puhetta

pehmentévi elementti.
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6.2.1 Ratkaisukeskeinen puhe

Ratkaisukeskeisessd puheessa tuodaan esille ongelman ratkaisu tai ratkaisuehdotus. Tyypillisti on,
ettd ratkaisu tuodaan esiin kertomalla oma mielipide ongelmanratkaisun suunnasta, kuten “mun
mielestd tétdkin vaihtoehtoo kannattaa miettid” tai “kylld m&i nyt ainakin ajattelisin”.
Ongelmanosaista aktoria ei siis useinkaan kédsketd tai ohjata toimimaan tietylld tavalla, vaan
ryhmildiset kertovat oman mielipiteen kautta, miten tilanteessa tulisi heidédn mielestddn toimia.
Ratkaisukeskeiseen puheeseen kuuluvat myds ne kohdat, joissa muita ryhméliisid houkutellaan
ongelmanratkaisuun. Téllainen ratkaisuun houkuttelu oli tyypillistd etenkin mentorille, jonka rooliin
keskustelun ohjaajana tdménkaltainen viestintd my0s sopii. Seuraavassa aineistokatkelmassa

tyypillinen tilanne, jossa tuodaan esiin ratkaisuehdotus.

(Ongelmana aggressiivinen opiskelija, miten ratkaista ongelma)

1 Aktori2: onks hin nuorisoasteen vai aikuisopiskelija?

2 Aktori3: aikuis

3 Aktori2: nii mé mietin sit kans toisaalta et jos se ois nuori ja alle kaksvitonen ni sit taas t4a et jos hin
4 nyt tiputettas koulust pois niin just et mitd sit hinen eldma oli syrjdytyminen ja kaikki muu mut sitkun
5 on aikuisopiskelija niin sit tota se on vihén eri

6 Aktori3: kolmenkymm vdhén péille muistaakseni

7 Aktori2: joo eli opinto-ohjaajaan ja koulutuspadllikkoon yhteys jos niinku ihan mun mielest titikin
8 vaihtoehtoo kannattaa miettid et kuulostaa kylla niin hankalalta

Ensimmadiselld rivilld aktori aloittaa kartoittavalla puheella kysymélld tarkennusta kyseisen
opiskelijan ikddn liittyen. Vastauksen saatuaan rivilld 3, aktori2 jatkaa kartoittavaa puhettaan
reflektoiden opiskelijan idn vaikutusta tilanteeseen. Riviltd 7 aktori2 kuitenkin vaihtaa
ratkaisukeskeiseen puheeseen ja tuottaa ratkaisun ongelmalle: opinto-ohjaajaan ja
koulutuspééllikkoon tulisi ottaa yhteyttd asian tiimoilta. Ratkaisukeskeisessd puheessaan aktori2
kuitenkin pehmentdéd ilmaisuaan vetoamalla omaan mielipiteeseensd “ithan mun mielestd”. Hin
myoOs viittaa ongelmanosaisen aktorin omaan pohdintaan “titdkin vaihtoehtoo kannattaa miettid”.
Talla tavoin aktori2 tuottaa ongelmanosaisen aktorin autonomisena tyon hallitsijana. Aktori2 ei siis
kerro valmista vastausta, vaan kehottaa ongelmanosaista aktoria itse pohtimaan asiaa ja pitdd hianta
taiten myds kykenevédnid itse ratkaisemaan ongelmankasittelyn suunnan. Seuraavassa kuvataan

mentorin ratkaisukeskeistd puhetta, johon aktori3 vastaa edelld esitetyn mukaisesti hallintapuheella.

(Ongelmana aggressiivinen opiskelija, miten asiaa tulisi késitelld)

1 Mentori: siind vdhdn ennen puoltapdivdd hén oli terveyskeskuksessa ollu aamulla eli tota et mé aattelin
2 sit et pelkastddn sen ottaminen tdssd ryhmaissé ilman etté tdd kyseinen henkild on paikalla niin mun

3 mielestd se olis sit ollu takanapdin puhumista ettd tota mun mielestd tdytyy olla niin et jos se otetaan

4 siind ryhmissé esille niin sillon kaikkien pit44 olla paikalla

5 Aktori3: joo ehdottomasti ja jotenkin mi myds nikisin et siin et pitds niinku olla kyl melkein sit

6 ainakin ite kokisin hyvéni semmosen oman selustankin turvaamisen opettajana et siini olis joku myds
7 muu joku joku toinenkin opettaja
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Aluksi mentori aloittaa kartoittavalla puheella, kertomalla kyseisen opiskelijan liikkeistd. Rivilld 2
mentori kuitenkin aloittaa ongelmakeskeisen puheen. Ensiksi hin tekee selonteon, miksi hén kokee,
ettd asianosaisen opiskelijan on oltava mukana asiansa kisittelyssd ryhméssd, “se olis sit ollu
takanpdin puhumista”. Téaméan jdlkeen mentori esittdd painokkaan mielipiteen asiasta “’kaikkien
pitdd olla paikalla”. Painokasta ilmaisuaan hén kuitenkin pehmentdd puhumalla omasta
mielipiteestddn, “mun mielestd”. Néin ollen hén siis jdlleen kertoo vain miten itse nédkisi, ettd
ongelmaa tulisi kisitelld, mutta kuitenkin jatti valinnan teon ongelmaosaiselle aktorille. Rivilld 5
aktori3 kuitenkin hyviksyy mentorin ehdotuksen ja painottaa sitd ’ehdottomasti”’-ilmaisulla. Tamén
jilkeen aktori3 vield jatkaa asian kisittelyd ja tuo uuden ongelman: toisen opettajan ldsndolo
tilanteessa voisi olla my0s tdrkedd. Seuraavassa katkelmassa ongelmanratkaisuehdotus tuotetaan

ilman pehmentidvaa sdvya.

(Ongelmana entuudestaan tuttu opiskelija, tuoittaminen)

1 Mentori: tota miten siitd vois padsta siitd tunteesta?

2 Aktoril: jaa a hyvid ehdotuksia otetaan vastaan

3 Aktori2: no kysy Karilta joskus et mités Liisa on kertonu mun tunneista ni sit jos Kari sit sanooki et ku
4 hén on hiljanen luonteeltaan ni onhan se voinu kertoo et vitsi ettd mielenkiintosta et aktoril kerto taas

5 hyvii kokemuksia ni sit kun sé kuulet sen ni sit sdd niinku huojennut jos séé pohdit tolleen etté se

6 valittaakin Karille ett on tylséd ja kauheeta ni kysy Karilta mitd Liisa on tykénny tunneista

Rivilla 1 mentori heréttelee reflektoimaan ongelmaan ratkaisua, miten aktoril péésisi ikdvasti
tunteesta, jonka tutun opiskelijan tuiottaminen oppitunnilla aiheuttaa. Ongelmanosainen aktoril ei
kuitenkaan itse ota asiaan kantaa, vaan heittdd ik&dn kuin pallon muille, “hyvid ehdotuksia otetaan
vastaan” kommentillaan. Aktori2 tarttuu tdhan ja tuo vastauksen esiin, "kysy Karilta joskus et mités
Liisa on kertonu mun tunneista”. Aktori2 ei pehmennd ilmaisuaan, vaan esittdd suoraan vastauksen
ongelmaan késkymuodolla “kysy”. Téllainen suoran vastauksen esittiminen toisen ongelmaan oli
aineistossa todella harvinaista. Yleensé tilanne vaati hiukan pehmittelyé ja ongelmanosaisen aktorin
oman toimijuuden korostamista. Ratkaisuehdotuksen jdlkeen aktori2 alkaa vield ennakoimaan,
miten mahdollisesti ongelma ratkeisi, ”jos Kari sit sanookin et..”. Lopuksi aktori2 vield toistaa
ratkaisuehdotuksen ja vetoaa aktoril:sen tilanteeseen “jos sd pohdit tolleen”. Talld tavoin aktori2

hyviéksyy aiheen ongelmallisuuden, jos asia héiritsee, siitd on syytd yrittdd paésti eroon.

Ratkaisukeskeisessd puheessaan ongelmaan regoijat tuottavat itsensd ongelman ratkaisijan
subjektipositiosta kdsin. He tuovat ilmi ratkaisun tai ratkaisuehdotuksen, mutta yleensd kuitenkin
niin, ettd jattdvat paatosvallan asian ratkaisusta ongelmanosaiselle aktorille. Ominaista on kuitenkin

vahva pyrkimys ongelman ratkaisemiseen ja kisittelyyn seké asianosaisen aktorin auttamiseen.
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6.2.2 Kartoittava puhe

Kartoittavassa puheessa muut ryhmaéldiset tekevidt tarkentavia kysymyksid ongelman kanssa
painiskelevalle aktorille. He my0s yrittdvit paikantaa tilannetta, esimerkiksi selvittdd kenestd
opiskelijasta on kyse. Tyypillistd on siis pyrkimys ongelma-alueen selventdmiseen: millaisia asioita
sithen kuuluu ja millainen ongelma on. Ongelmanratkaisuun ei niinkdan kiinnitetd huomiota, vaan
pyritddn ongelman paikantamiseen. Usein kartoittava puhe kuitenkin edelsi ratkaisukeskeistéd
puhetta, jolloin sen funktio voidaan nihdd myds osana ongelmanratkaisua. Kartoittavassa puheessa
ryhmaélédiset  tuottivat itselleen  kokonaiskuvan  luojan  subjektipositiota.  Seuraavassa
aineistokatkelmassa aktori pyrkii paikantamaan opiskelijan, josta ongelmanosainen aktori puhuu ja

kertoo oman tietimyksensi kyseisestd tilanteesta.

(Ongelmana aggressiivinen opiskelija)

1 Aktoril: méa tiedon kenestd séd puhut se oli varmaan sama opiskelija jolla oli perusjaksolla hirveité

2 ongelmii ja itseasiassa siind vaiheessa sit kun ne oli viimeselld harjottelujaksolla ja mé olin sen ryhmén

3 ohjaaja niin osa sano et jos se tulee samalle kurssille niin he keskeyttdd opinnot et jos timéa henkild vaalee
4 hiuksine

5 Aktori3: tdllahetkelld on kylld punaset hiukset mut tota

6 Mentori: vaikee sanoo naisen hiukset voi muuttua monta kertaa opintojen aikana mut et kuitenkin

7 Aktoril: kuulostas samalta kuitenkin

Rivilld 1 aktoril ilmaisee tietdvédnsd kenestd opiskelijasta puhutaan. Kyse on samasta opiskelijasta,
jonka ryhmédnohjaajana hdn on myds ollut. Aktori pyrkii siis kartoittamaan ongelmatilannetta ja
jotta asiasta on helpompi keskustella, on ensiksi tarpeen tietdd kenestd puhutaan. Taémin jdlkeen
aktori jatkaa tilanteen kartoittamisella omaan tietdmykseensd pohjautuen riveilldi 1-3. Aktori
osoittaa, ettd entisend opiskelijan ryhménohjaajana hénelld on sellaista tietimystd asiasta, jota
muilla ryhmaldisilld ei vélttdméttd ole. Télld tavoin aktori pystyy laajentamaan kokonaiskuvaa
ongelmakentéstd. Riveilld 3—4 aktori kuitenkin jatkaa opiskelijan paikantamista toteamalla “’vaalee
hiuksine”. Riveilld 5—6 aktori3 ja mentorin kommentit jattdvét epdselviksi, onko kyseessd sama
henkild. Lopuksi aktoril pdattad kartoittavan puheensa toteamalla, ettd opiskelija kuulostaa samalta.

Seuraavassa katkelmassa aktori2 aloittaa kartoittavalla kysymykselld.

(Ongelmana aggressiivinen opiskelija)

1 Aktori2: onks hén nuorisoasteen vai aikuisopiskelija?

2 Aktori3: aikuis

3 Aktori2: nii ma mietin sit kans toisaalta et jos se ois nuori ja alle kaksvitonen, ni sit taas ti4 et jos hin
4 nyt tiputettas koulust pois niin just et mité sit hinen eldmaé oli syrjdytyminen ja kaikki muu mut sitkun

5 on aikuisopiskelija niin sit tota se on vihén eri
6 Aktori3: Kolmenkymm véhén péélle muistaakseni
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Kyseessd on jélleen ongelmakentin kartoittaminen. Aktori2 aloittaa kartoittavalla kysymykselld ja
pyrkii selvittimédan kumpaan ryhméédn ongelma-opiskelija kuuluu, nuoriso- vai aikuisopiskelijoihin.
Vastauksen saatuaan riveilld 3—5 aktori laajentaa kuvaa tilanteesta, opiskelijan ikd vaikuttaa siihen,
millaisia vaikutuksia mahdollisella koulutuksesta poistamisella voisi olla. Hén ei siis pelkéstdan
keskity kyseiseen ongelmaan, vaan laajentaa tarkasteluperspektiivid ja tuo tarkasteluun uuden
ndkokulman. Rivilld 5 aktori2 kuitenkin jittdd asian pohtimisen kesken toteamalla “sitkun on
aikuisopiskelija niin sit tota se on vdhén eri”. Voi olla, ettd aikuisopiskelijan kohdalla toimenpiteet
ovat yleisemmin tunnettuja, jolloin aktori2 ei kokenut niiden esiin tuomista oleellisiksi. Tai sitten
vastakkaisesti aktori2 ei tiennyt, miten menetelld aikuisopiskelijan kohdalla, jolloin tietimattomyys

pakotti lopettamaan asian pohtimisen.

6.2.3 Asiantuntijuuspuhe

Asiantuntijuuspuheessa ryhmaéldiset osoittavat kisitteellistd- tai kokemustietoaan kyseisesti asiasta
(ks. esim. Heikkinen ym 2012, 68). Tdlloin puheessa viitataan muun muassa lakiin tai organisaation
toimintatapoihin. Ndin ollen kokemustieto ei ole niinkdfn omien kokemusten kertomista kuten
kokemuspuheessa, vaan ennemminkin yleisempien kokemusten pohjalta opittujen toimintatapojen
ja organisaation sisdisten asioiden selventdmistd muille ryhmaléisille. Asiantuntijuuspuhe auttaa

selkedsti hahmottamaan ongelmaa monessa kohtaan ja reflektoimaan sille ratkaisua.

(Ongelma: aggressiivinen opiskelija, opintojen keskeyttiminen)

1 Aktori2: mut mikéds nytte kun on tullut ndéd uudet kaikki lait ettd sitten kun pitdd arvioida et onks niinku
2 kykeneva toimiin tillé alalla ni nyt mun mielestd kuulostaa jo niin kaikki

3 Mentori: se lainsdddiant0 antaa tavallaan mahdollisuuden siihen keskeyttdmiseen et jos katsotaan

4 niinkun et se ihminen ei 0o kykeneva toimimaan siiné tulevassa ammatissaan sillon voidaan niinkun

5 silld perustella opiskelijan opiskelu katkasta

6 Aktori3: mites se kdytdnndssa sitten menee?

7 Mentori: mutta ettd siind tdytyy olla aika hyvit perustelut ja mun mielesti siind pitdd myoskin olla

8 hoitoon ohjaus jos on kysymys sellasesta tilanteesta ettd tarvitaan niinku jotain esimerkiks psykiatrista
9 apua niin se tapa tiytyy vaan niinku osottaa ja mahdollistaa sille opiskelijalle se hoitoon ohjaus et

Rivilla 1 aktori2 reflektoi tilannetta kartoittavalla puheella laajentaen aiheen kisittelyd uusiin
lakeihin. Varsinaisen asiantuntijuuspuheen aloittaa kuitenkin mentori rivilld 3. Mentori kertoo
yleisesti laista ja miten opettaja sen perusteella voi toimia. Rivilld 6 aktorin kysymyksen jilkeen
mentori vield jatkaa lain avaamista asiantuntijuuspuheella.. Téllaisen asiantuntijuuspuheen avulla
mentori antaa tietoa siitd, miten mahdollisesti tilanteessa voisi toimia. Hdn ei kuitenkaan tédssa
kohtaa ota kantaa lakiin perustuvan ratkaisun — opintojen keskeyttimisen — hyvyyteen tai
huonouteen. Mentori ikddn kuin kertoo, miten on mahdollista toimia, millaisen toiminnan laki

mahdollistaa, mutta ei silti neuvo tai ohjaa aktoria toimimaan lain mukaisesti. Voisi ajatella, ettid
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tillaisessa puheessa suojataan aktorin omaa autonomiaa ja padtdsvaltaa opettajana, eikd haluta astua
toisen opettajan reviirille. Seuraavassa aineistokatkelmassa sekd mentori ettd aktori2 tukeutuvat

asiantuntijuuspuheeseen.

(Ongelma: aggressiivinen opiskelija, alkoholinkdytto)

1 Aktoril: onko meilld oikeus puhalluttaa?

2 Mentori: tota me voidaan pyytéd, pyytdé opiskelijaa puhaltamaan mut et meilld ei oo oikeutta vaatia

3 Aktori3: mut meilld onks meilld ees sité laitettakaan taalla?

4 Aktori2: on meilld hoitoluokassa, joo meillon hoitoluokassa mut se on vdhdn se ei 0o niin hyva mittari se
5 ndyttdd mun mielestd tulokset silleen hassusti pitds olla ssmmonen

Aktoril esittdd ensimmadiselld rivilld suoran kysymyksen mahdollisuudesta puhalluttaa opiskelija.
Mentori vastaa riviltd 2 alkaen kertomalla, millaiset mahdollisuudet opettajalla on, opettaja voi
pyytdd opiskelijaa puhaltamaan, mutta sithen opiskelijaa ei voi pakottaa. Mentori siis esittdd
faktatiedon, télld tavoin opettaja voi kyseisessd tilanteessa toimia. Rivilld 3 aktori3 kuitenkin vield
kysyy, onko  oppilaitoksessa  alkometrid = kdytossd.  Riviltd 4  aktori2  jatkaa
asiantuntijuuspuheellaan ”on meilld hoitoluokassa..”. Hén siis kertoo kokemukseensa pohjautuvan
tiedon, alkometri on hoitoluokassa. Tyypillistd asiantuntijuuspuheelle oli siis myds tillaisen
organisaation sisdisistd kdytdnnoistd ja toimintatavoista kumpuavan kokemustiedon kertominen.

Lopuksi aktori2 vield reflektoi mielipidettddn alkometrin toimivuudesta.

Asiantuntijuuspuheessa ryhméléiset loivat itselleen asiantuntijan positiota. Téllaisessa puheessa he
toivat esiin, ettd heilld oli jotain sellaista tietoa, jota ei muilla ryhmén jésenilld valttdmaétta ollut. He
asemoituvat siis ongelmaan ikdén kuin asiantuntijoina, jotka tiedottivat muita késitteelliselld- tai
kokemustiedollaan ~ esimerkiksi ~ juuri  laeista  tai = organisaation  toimintatavoista.
Asiantuntijuuspuheessaan ei otettu kantaa ongelman ratkaisuun, vaan tarkoitus oli vain jakaa

informaatiota, joka liittyi tiettyyn ongelmaan.

6.2.4 Kokemuspuhe

Kokemuspuheeksi on nimetty sellaiset kohdat, joissa ryhmaéléiset kertovat omista kokemuksistaan
samasta tilanteesta tai samankaltaisista tilanteista omassa tydssddn. Kokemuspuheessa korostuu
titen vertaisuus, silld aktorin tilanne on puhujalle omakohtaisesti tuttu. Etenkin mentorille oli
tyypillistd sen kertominen, miten ennen samankaltaisessa tilanteessa on toimittu. Seuraavassa

katkelmassa mentori aloittaa kokemuspuheella.
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(Aggressiivien opiskelijan ongelma)

1 Mentori: noo jos muistelee historiaa ni mai muistan omalta tyouralta ihan sieltd alkuajoilta ni tdalld yks
2 opiskelija jota mi olin sit vdhin kovistellu kun olin kuullu et hin oli asuntolassa leikkiny pyssyn

3 kanssa asuntolassa siihen aikaan ni tota mé sit sanoin et hén oli timmdnen nuori opiskelija

4 kuustoistavuotiaana tdnne taloon tullu ja oli kaikenndkosti timmdstd kokeilua ja oli viinankaytt6o

5 vdhén reippaan puoleista ja sit tosiaan hén oli leikkiny pyssyn kanssa ja uhkaillu sielli toisia sielld

6 asuntolassa ja ma sit otin hénet puhutteluun ja hén sitte jossakin vaiheessa oli sanonu et oli vahalla ettei
7 hén tullu pyssyn kanssa tdnne ettd tota ja hénel oli télldinen mut sit jalkeenpdin hén tuli pyytdméédn

8 multa anteeks ettd mentori si oli ihan oikeessa sen asian suhteen

Katkelmassa mentori tuo ilmi, ettd hinelld on itsellddnkin kokemusta samankaltaisesta tilanteesta,
jossa opiskelija on osoittanut aggressiivista kdyttdytymistd. Hénelld on siis myds kokemustietoa
samankaltaisesta ongelmasta. Rivilld 6 mentori tuo ilmi, miten asian ratkaisi, hin otti opiskelijan
puhutteluun. Tarina pddttyi hyvin, opiskelija péddsi eldmdssdin eteenpdin ja jidlkeenpdin tuli
kiittelemdan mentoria. Kuitenkin mentori tuo esille myds ongelmanratkaisun problemaattisuuden,
oli véhilla ettei opiskelija tullut aseen kanssa koululle. Hidn siis kertoo ongelmanratkaisunsa
samankaltaisessa tilanteessa, mutta silti tuo ilmi tilanteen vaikeuden. “Kovistelu” ei valttdmattd ole
paras ratkaisu, silld se saattaa lisdtid opiskelijan aggressiivisuutta. Seuraavassa katkelmassa aktori2

vastaa kokemuspuheellaan aktori3 edelld esitettyyn riippuvuuspuheeseen.

(Ongelma: aggressiivinen opiskelija, opintosuorituksien uusiminen)

1 Aktori3: ja teoriaopinnotkin on suorittamatta osa on suoritettu ja nii sit sesmmonenkin oikeestaan sopii
2 kysya téssé et viisvuotta on kulunu lddkelaskujen tekemisesté pistéisittekd uusimaan?

3 Mentori: uusittava

4 Muut: joo

5 Aktori2: ja koulutusohjelmassa muutenkin aina sit ladkelaskut tsekataan ni

6 Aktori3: niin siind juu siindhédn menee lisdks ldadketurvallisuus mut et sit

7 Aktori2: joo ja sit laskentaosaaminen kerrataan vield samoin mé jouduin yhden mun opiskelijan pistdin
8 laskujen tehotuki-iltaan kun ei padssy multa léipi eilen oli lappu poydélla et oli oliks se eilen oon

9 pdivistd sekasin eikun kuudestoistapdiva oli Marjan lappu et 14pi meni ettd sinne sitten vaan pitda

10 laskut kiyda ja sama ensiapu ensiapu ykkonen on menny varmaan jo vanhaks silld ihmiselld

Riveilla 1-2 aktori3 tiedustelee riippuvuuspuheellaan kuuluuko lddkelaskut uusia, jos niiden
tekemisestd on kulunut viisi vuotta. Mentori vastaa aktorin kysymykseen varmasti “uusittava”.
Rivilla 5 aktori2 kuitenkin osallistuu keskusteluun ja aloittaa ensin asiantuntijuuspuheella
kertomalla tiedon, ettd ladkelaskusuoritukset tarkistetaan aina koulutusohjelmassa. Rivilld 7 aktori2
jatkaa vield asiantuntijuuspuhettaan kertomalla, ettd laskentaosaaminenkin kerrataan. Tamédn
jédlkeen aktori2 kuitenkin jatkaa kokemuspuheella: ”samoin mé jouduin mun opiskelijan pistddn
laskujen tehotuki-iltaan kun ei pdédssy multa 14pi”. Aktori2 antaa ikddn kuin esimerkin, miten hin on
toiminut vastaavanlaisessa tilanteessa. Kokemuspuheessaan aktori2 tuo vield huomaamatta ilmi
organisaation sisdistd tietoutta. Tieto siitd, ettd laskujen tehotuki-iltoja jirjestetdén ei ole valttdmatta
kaikkien opettajien tiedossa tai he eivit valttimattd muista sellaisen toimintaa, mikéli tarvetta ei ole

ollut. Kokemuspuheessa siis on tilloin my0s informatiivista arvoa, jolloin opettajat jakavat
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toisilleen organisaation sisdistd tietoa. Lisdksi kokemuspuhe tdssd kohtaa toimii ratkaisuesimerkkin,
jolloin omaa ongelmaa pystytddn suhteuttamaan toisen ratkaisuun ja ndin padsemiin siind eteenpdin.
Lopuksi rivilld 9 aktori2 jatkaa vield ratkaisukeskeiselld puheella “’sinne sitten vaan”, jolloin hin
esittdd selkedn ratkaisuehdotuksen ongelmalle. Rivillda 10 aktori2 vield jatkaa asian reflektointia

asiantuntijuuspuheella, jolloin hdn pohtii mitkd muut suoritukset kyseisen opiskelijan tulisi uusia.

Kokemuspuheessa ryhmaldiset tuottavat itselleen kokeneen vertaisen positiota. Ryhmaildiset tuovat
siis ilmi, olleensa itsekin samankaltaisissa tilanteissa tai ettd heiddn tyOssddn on samantyylisid
ongelmia. Heille on siis kertynyt kokemuksen kautta tietoutta samankaltaisista tilanteista ja timén
vuoksi he asemoituvat myds vertaisiksi. Tillaisessa kokemuspuheessa voisi olettaa myds ns.
hiljaisen tiedon siirtyvadn helposti opettajalta toiselle. Kokemuspuheen ilmeneminen keskusteluissa
siis osaltaan kertoo siitd, ettd yhdessd mentoroinnin tehtdvassd — hiljaisen tiedon siirtimisessd — on

onnistuttu.
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7 MERKITYKSELLISTAVAT SUBJEKTIPOSITIOT

Viimeiseen tutkimuskysymykseen haettiin vastausta aktoreiden haastatteluiden avulla.
Tarkoituksena oli selvittdd, miten aktorit merkityksellistivédt vertaisryhmdmentorointia eri
subjektipositioiden kautta. Tdstd ndkokulmasta vertaisryhmadmentorointi merkityksellistyi viiden eri
subjektiposition avulla, jotka olivat: tuentarvitsija, tyon kehittdjd, tyon hallitsija, epdvarma toimija
sekd kokenut vertainen. Ndistd tyon kehittdjén subjektipositio on sellainen, jota ei ensimmaéisen
analyysin eli vertaisryhmamentorointikeskustelun pohjalta 16ytynyt. Liséksi tuentarvitsijan positio
jakaantui kahteen positioon: sosiaalisen tuentarvitsijaan ja praktisen tuentarvitsijaan. Seuraavassa
taulukossa tiivistettynd eri subjektipositiot, miten ne ndyttdytyivdt vertaisryhm@mentorointia

merkityksellistdvind haastattelupuheessa seké niiden esiintyvyys aktoreiden keskuudessa.

TAULUKKO 5 Vertaisryhmédmentorointia merkityksellistdvien subjektipositioiden

tunnuspiirteet ja esiintyvyys aktoreiden puheessa

Subjektipositio Tunnuspiirteet Esiintyvyys
aktoreiden puheessa
Tuentarvitsija | Sosiaalisen | sen hetkisistd tyohon liittyvistd | Kaikki aktorit
tuentarvitsija | asioista kertominen ja keskustelu
oleellista
. vertaisuus tarkeda
. yksindisyyden viheneminen
Praktisen |° perusty6té helpottavien Aktoril ja Aktori3,
tuentarvitsija | tekijoiden kasittely, jotka olivat tyypillista
oleellisia tydstd selviytymisen kannalta | kokemattomammille
. perehdytyksellisyys aktoreille
Tyon kehittija . vertaisryhméamentorointi Kaikki aktorit
tyonohjauksen synonyyminé
. tyon kehittdminen yksilon tai
tyOyhteison perspektiivista
. tyOn laatua parantavat vinkit
Tyon hallitsija . merkitys muualla kuin opettajan Aktoril ja Aktori2,
tyon kannalta oleellisissa tekijoissa tyypillistd kokeneelle
. kehittidva elementti ei aktorille
merkityksellinen
. pienisté aspekteista koostuva
. esimerkiksi itsensd
ulkoistaminen puhuttaessa
mentoroinnin hyddyllisyydesti tai
mentorointi “mukavana
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tapaamisena”, rentona kahvihetkend”
Epidvarma . varmistuksen saaminen omille | Kaikki aktorit,
toimija ajatuksille ja kisityksille tyypillisempad
. muiden mielipiteet tai kokemattomammille
toimintatavat merkityksellisid aktoreille
. rohkeuden saaminen
. tiedon saaminen, mitd opettaja
saa tehda
Kokenut . oma kokemuksen kertominen | Kaikki aktorit
vertainen muille tarkedd
. vertaisuus oleellista

Nédmid  subjektipositiot =~ muodostavat  kokonaisuuden, joka  tekee  ymmairrettdvaksi
vertaisryhmdmentoroinnin moninaista merkitystd aktoreille. Seuraavassa késitellddn jokaista
subjektipositiota tarkemmin aineistokatkelmien avulla. Aineistositaateissa aktorit on eroteltu
numeroin, kuten edelld. Omat puheenvuoroni haastattelutilanteessa on merkitty haastattelija-

nimikkeella.

7.1 Tuentarvitsija

Tuentarvitsijan  subjektipositio oli aineistossa selkedsti yleisin. Kaikki aktorit myds
merkityksellistivét vertaisryhmamentorointia tuentarpeesta kdsin. Kokonaisuudessaan mentorointia
on kehitetty juuri uusien opettajien tukemiseen Suomessa. Toisaalta on ndhty, ettdi my0s
kokeneempien tyontekijoiden on mahdollista hyotyd tuen, neuvojen ja roolimallien saamisesta
kollegoiltaan (Jokinen, Markkanen, Teerikorpi, Heikkinen & Tynjdld 2012, 38). Niin ollen
tuentarvitsijan subjektipositio tulee ymmarrettaviksi ja tukea on todella pystytty antamaan
vertaismentorointiryhmén avulla. Tuentarvitsijan subjektipositio ei kuitenkaan ilmennyt aineistossa

yhtendisena.

Tuentarvitsijan subjektipositio jakautui kahteen osapositioon, jotka erosivat melko paljon toisistaan.
Ensinnékin vertaisryhmdmentorointi merkityksellistyi praktisen tuentarvitsijan subjektipositiosta,
joka oli tyypillinen opettajan tydssd tuoreemmille aktoreille. Téllaisessa positiossa aktori kuvasi
vertaisryhmédmentoroinnin merkitystd hyddyllisen tiedon saamisena, joka vaikutti jokapdivdiseen
tyOhon opettajana. Téllainen tieto oli sellaista, jollainen oli tdrkedd opettajan tyostd kunnialla
selviytymisen kannalta. Praktisen tuentarvitsijan positiosta késin vertaisryhm@mentoroinnin

merkitys tyohon ja tydyhteisdon perehdytyksend korostui.
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Toiseksi vertaisryhmédmentorointia merkityksellistettiin sosiaalisen tuentarvitsijan positiosta, joka
oli tyypillinen myds kauemmin opettajan tydssd olleelle aktorille. Tamé positio nédyttidytyi monella
eri tavalla aineistossa. Pelkéstdén tieto siitd, ettd muut opettajat olivat vertaisia ja samassa
tilanteessa olivat tidrked vertaisryhmdmentorointia merkityksellistivd tekijd. Sosiaaliseen tukeen
liittyi siis myos tdllainen mentaalinen aspekti. Toisaalta omien tuntojen purkaminen muille oli
tarkedd. Aktorit kokivat merkityksellisiksi, ettd oli paikka, missé uskalsi ja pystyi kertomaan omaan
tyohon liittyvistd asioista. Muiden opettajien lasndolo ndyttdytyi erityisen tdrkednd. Seuraavassa
aineistokatkelmassa aktori merkityksellistdd vertaisryhmidmentorointia sekd praktisesta- ettd

sosiaalisesta subjektipositiosta késin.

1 Haastattelija: joo o tota no mitd aiheet on ollu sulle itelle niinku térkeimpid?

2 Aktori3: 66 no varmaan mulle on ollu hyvé niinku saada niinku vinkkejé niistd keinoista miten

3 niinku tottakai ihan kdytdnndnkin mitd on esimerkiks opetettu mitd asioita missikin vaiheessa on

4 opetettu ja mitd niinku ihmiset minkilaisena he on kokenu ja et mitkd ne kokee tirkeind ja ihan

5 semmosiakin ja mitkd ehka télld seudullakin et mitd kannattaa opettaa ja mitd ei kannata timmosii ihan
6 kéytdnnon et ne on must hyvid vinkkejé mut et onhan téssé se sesmmonen mahdollisuus semmonen

7 niinku suorastaan lupa niinku purkupaikkaankin et se on semmonen tuulettelu et se semmonen et

8 opettajan ty0 on niin kauheen niinku moniulotteista ja vaativaa ja sun pitdd olla sité ja titd ja tuota ni on
9 se niinku se semmonenkin et se niinku sitd jaksamisenkin keinona yks

Riviltd 2 aktori aloittaa luomaan itselleen praktisen tuentarvitsijan positiota. Aktori on kokenut
tarkedksi, ettd on saanut kdytdnnon vinkkejd. Riviltd 3 ldhtien aktori listaa asioita, joista hdn on
saanut vertaisryhmidmentoroinnissa tietoa. Namai asiat koskettavat opettajan niin sanottua perustyota,
joita ilman suoriutuminen tyOstd voisi heikentyd. Tédssd ndyttdytyy siis my0s
vertaisryhmédmentoroinnin perehdytyksellinen elementti, jolloin kéytdnnon tyotd koskettavat vinkit
koettiin tarkeiksi. Rivilld 6 aktori kuitenkin jatkaa sosiaalisen tuentarvitsijan positiolla: “onhan tassa
se semmonen mahdollisuus semmonen niinku suorastaan lupa niinku purkupaikkaankin”. Aktori
siis kokee tarkedksi oman mielenpéélld olleiden asioiden kertomisen muille. Aktori ei selvennd
edellyttddkd “tuulettelu” muilta ryhméddn osallistujilta muuta kuin kuuntelua. Tuleekin kuva, ettd
pelkkd asioiden kertominen auttaa aktoria jaksamaan. Riviltd 8 aktori vield jatkaa tekemélld
selonteon siitd, miksi omien tuntojen kertominen on tirkedé. ”Opettajan tyd on niin kauheen niinku

moniulotteista ja vaativaa”, tyon raskaus siis edellyttdd timmoistd omien tuntojen purkamista muille.

Sosiaalisen tuentarvitsijan subjektipositiolle oli tyypillistad, ettd korostettiin vertaisuuden tirkeyttd
mentoroinnissa. Seuraavassa katkelmassa aktori kuvaa vertaisryhmadmentoroinnin vaikutusta

tyOstressin vihenemiseen.
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1 Haastattelija: no tota vihentyny tyostressi

2 Aktoril: no kylld tdd vihentd4 sitd tyOsressid tavallaan et jonkin verran sitd on aina just kun tulee néitd
3 ruuhkahuippuja mille ei voi mitdén mut kyll4 se hiukan auttaa se et tietdd et kaikki muut on siini

4 samassa veneessé et ei 00 niinku ei siind koe olevansa yksin et mulla ainoastaan on timmonen tilanne
5 vaan tietdd et kaikilla muillakin on

Aktori kertoo riveilld 2-3, ettd tyOstressid aiheuttavat ruuhkahuiput, jotka ovat itsestd
riippumattomia. Rivilld 3 aktori aloittaa reflektoinnin, ettd se auttaa tyOstressiin, ettd
kuvainnollisesti tietdd et kaikki muut on siind samassa veneessd”. Aktori kdyttdd sanaa “tietdd”. Se
siis riittdd, ettd aktorilla on tieto siitd, ettd muilla on samankaltainen tilanne. Opettajien vertaisuus
keskenddn nousee tdrkedksi tekijdksi. Esimerkiksi muiden alojen opettajilla saattaisi olla
ruuhkahuiput eri aikoihin, eiké tdllaista vertaisuuden tunnetta paésisi aktorille syntyméén. Aktori ei
ota kantaa siihen, kasitellddnko niitd “ruuhkahuippuja” ryhmaéssd. Rivilld 4 aktori vield toistaa
sanan ’tietdd”. Tieto ryhmdn muiden opettajien samankaltaisesta tilanteesta siis vdhentdd aktorin
kokemaa tyOstressid. Samalla aktori rakentaa sosiaalisen tuentarvitsijan subjektipositiota, jossa hén
merkityksellistdd vertaisryhmdmentorointia vertaisilta saadun tuen avulla. Tuki nayttiytyy tissad
muiden vertaisten ldsndolona, kollegiaalisuutena, jossa ei tarvitse olla yksin yhteisten

stressitekijoiden keskella.

7.2 Tyén kehittiji

Tyon kehittdjdn subjektipositio oli myds hyvin yleinen aineistossa. Siind vertaisryhmémentorointi
nédyttdytyi paikkana, jossa pystyttiin oppimaan uutta ja kehittimaén omaa ty6tidén. Téllainen oman
tyon kehittiminen erosi kuitenkin praktisen tuentarvitsijan subjektipositiosta siten, ettd uusi tieto
jota ryhmadsti saatiin, ei ollut vilttdmatonta opettajan tyOstd kunnialla selviytymisen kannalta. Tieto
oli enemmaénkin opettajan tyon laatua parantavaa esimerkiksi uusien pedagogisten ratkaisujen
oppimista. Toisaalta mentorointiryhma oli paikka, jossa pystyttiin havaitsemaan niin yksilon omia
kuin koko tyOyhteisdd koskettavia kehittimiskohteita. Seuraava katkelma kuvaa tyypillistd tyon

kehittdjdn positiointia.

1 Haastattelija: sit oli et ootko saavuttanut tavotteesi mutta tota no onks téé tayttdny odotukset?

2 Aktori3: no tid on ollu osaltaan vaikuttamassa siihen et on tavallaan nyt et uskaltaa ja ehké voikin

3 lahtee kehittdméadnkin asioita ettd sillain et kylld ma niinku mun mielestd mentoriryhméa missa kaydaan
4 asioita ja tulee niinku erilaisia ndkemyksié niin siind tulee ne ettd havaitaan niinku semmosia missi

5 kannattas niinku itse niinku ty6té tyon siséltod kehittid ja sitten tydtapoja ja sitten yhdessé niinku

6 yhteisidkin toimintatapoja miten voitas niinku hyodyntéa itse kunkin asiantuntijuuksia niinku

7 aikamoniakin tapoja ja sitten se ettd sitd ei musta pitds koskaan unohtaa et me niinku tarvitaan

8 toisiamme et monellakin tavalla et kun tissd ollaan monta tuntia pdivéssd samankaton alla tietysti

9 vililla ollaan omissa luokissa mut kuitenkin ettd se on hirveen iso voimavara timmmdoset niinku ryhmét
10 ja yleensa kollegat et se on kuitenkin merkittdvé niinku ty6ssdjaksamisenkin kannalta

76



Riveillda 2-3 aktori3 aloittaa kertomalla, ettd vertaisryhmé@mentoroinnin myo6td uskaltaa ja voi
kehittda asioita. Aktori puhuu kuitenkin preesensissd, joten tyon kehittimisti ei ole vélttdmattd vield
tapahtunut, vaan se on ainoastaan mahdollistunut. Vertaismentorointiryhmi on luonut ikddn kuin
hyvén paikan tai tilan tyon ja tyOyhteison kehittimiseen. Riveilld 3—4 aktori vield tdsmentéa, ettd
ryhmaléisten erilaiset ndkemykset ovat juuri niitd, jonka avulla kehittimiskohteet havaitaan ja niihin
voidaan tarttua. Aktori rakentaa itsestidn kuvaa tyon kehittdjand, joka odottikin
vertaisryhmédmentoroinnilta juuri tyon kehittimistd. Aktorista muotoutuu kuva, etti hdn pitda
tarkednd tyon ja itsensd jatkuvaa kehittdmistd. Kuitenkin rivin 6 lopussa aktori siirtyy sosiaalisen
tuentarvitsijan positioon. ’Me tarvitaan toisiamme” -ilmaisulla aktori vaihtaa me-puheeseen. Tyon
kehittdmisessékin tarvitaan muita, mutta myds tydssd jaksamisen kannalta toiset ryhméliiset,
kollegat ovat tdrkeitd. Seuraavassa aineistositaatissa aktori2 kertoo, mitd hin on saanut
vertaismentoroinnista.
1 Haastattelija: millasta onks se enemmaénkin sit pedagogisia vinkkeja tai onks se sit enemmaén siihen

2 substanssiin vai?
3 Aktori2: ei ei sithen mun mielesté ei oo sit taas sellasta et pedagogisia vinkkeji toisilta ja sit just ndin et

4 joku tuo jonkun ongelmatilanteen ja sit niinku et ahaa et timmdnenkin voi olla ja sit tehddénkin noin ja
5 noin et tin tyyppisid

Rivillda 3 aktori myOntdd, ettd vertaismentorointiryhmdssd saa pedagogisia, mutta ei niinkdin
substanssialaan liittyvid vinkkejd. Rivilld 4 aktori kéyttdd ilmaisua “joku tuo jonkun
ongelmatilanteen”, tulee kuva, ettd hin ei itse ole ollut ongelman esiintuoja, vaan joku muu.
Samalla rivilld aktori aloittaa kertomaan omakohtaisemmalla tyylilld ”ahaa et timmonenkin voi olla
ja sit tehddnkin noin ja noin”. Aktori ei siis vélttdmaéttd itse tarvitse tukea ongelmien ratkaisemisessa.
Kuitenkin se, ettd joku toinen tuo esille ongelman ja siithen pyritddn 10ytdméén vastaus, antaa
aktorillekin uutta tietdmysté. Talld tavoin vertaisryhmadmentorointi merkityksellistyy tyén kehittdjdin
subjektipositiosta, jolloin omaa ammatillista osaamista pystytdin kehittiméan. Aktori saa tavallaan
keinoja selviytyd mahdollisista tulevista ongelmista, joita hén ei valttiméttd omassa tydssddn vield

ole kohdannut.

7.3 Tyon hallitsija

Tyon hallitsijan subjektipositio oli tyypillinen aktorille, jolla oli jo pidempi kokemus opettajan
tyOstd kyseisessd organisaatiossa. Hén oli ikdén kuin toinen mentori ryhmadssd. Tyon hallitsijan
positio on sellainen, joka ei esiintynyt aineistossa selkedsti, vaan se muotoutui pienistd tyon
hallintaa ilmentdvistd elementeistd. Kéytettiin sanoja, jotka ilmensivit vertaisryhmadmentoroinnin

merkityksen olevan muualla kuin omassa ja muiden ammatillisessa kehittymisessd. Seuraavassa
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lyhyt esimerkkikatkelma tdmén kaltaisesta hallintapuheesta.

1 Haastattalija: et olipas turha aivan no miké sua on motivoinu sit aina jatkaan téssd ryhméssé et

2 vaikka on ollu vaikeeta ldhtee vililld et on ollu vaikka aikanen aamu tai joku mikd sinne on sitten

3 péilliméisend ehkd saanu 1&htem&dn?

4 Aktoril: no sielld on kuitenkin ollu aika mielenkiintosia aiheita noussu esiin et semmosiakin ongelmia
5 joita ei oo itse vield kohdannu et sit tulee et aa voiks timmdostikin olla

Rivilla 4 aktori perustelee ryhméadn osallistumistaan mielenkiintoisilla aiheilla. Hin ei ota kantaa
aiheiden hyddyllisyyteen oman tyonsd kannalta, vaan viittaa niiden kiinnostavuuteen. Aktori on
tavallaan utelias keskustelemaan erilaisista miclenkiintoisista aiheista, mutta ei tuo esiin niiden
hyGtyarvoa oman tyonsa kannalta. Aktori kuitenkin jatkaa: “esiin on noussu semmosiakin ongelmia
joita ei oo ite vield kohdannu”, ryhmaéssd on siis keskusteltu myos sellaisista ongelmista, jotka
aktori on omakohtaisesti kokenut. Kuitenkaan hin ei tuo ilmi, onko hdn tuonut itse ryhmién
ongelmia, vaan tuottaa itsensd tyon hallisijan subjektipositiosta, jolloin hénelld ei vélttdméttd ole
tarvetta oman tyon kehittdmiseen. Seuraavassa katkelmassa aktori kuvaa vertaisryhmamentorointia

metaforan avulla.

1 Haastattelija: millainen metafora kuvaisi mentoroinnin merkitysta itsellesi? eli kielikuva etti

2 mentorointi on kuin vaikka huvipuisto tai ihan mik& vaan jos niinku &kkiseltddn tulee joku mieleen
3 niin

4 Aktoril: Jaa a ehkd ensimmaiseks tulee mieleen timmdnen hyva kahvihetki (naurua)

Kahvihetki-metaforana rakentaa kuvan, ettdi mentoroinnin merkitys olisi rennossa,
vapaamuotoisessa keskustelussa. Télloin mentoroinnin kehityksellinen elementti ei ndyttdydy
tarkednd, vaan dialogin kdyminen muiden kanssa. Toisaalta aktoril kayttda adjektiivia ”hyva”. Mika
tahansa kahvihetki ei siis kuvaa mentoroinnin merkitystd, vaan siind on oltava erottava tekija
verrattuna tavalliseen kahvihetkeen. Joka tapauksessa kahvihetki-metaforan kéyttd rakentaa aktoria
tyonhallitsijan positiosta kédsin, silld merkitys rakentuu rennon sosiaalisen kanssakdymisen
ympdrille, eikd niinkddn kehittymisen. Seuraavassa katkelmassa aktori2 ilmaisee suoraan, ettd

ryhmén merkitys on muualla, kuin ongelmien ratkaisemisessa.

1 Haastattelija: mmm. aivan joo no ooks s sitten ooks sdi saanu sielld sitten apua tai vastauksia johki
2 omiin ongelmiin mit si oot sielld esittiny?
3 Aktori2: no just niinku sit aikasemminkin sanoin en mié tiedd oonks maé sielld mitdén sitten omia

4 ongelmia esittény et sitten ne ongelmat mitd mulle vélilld tulee niin ne on sit erityyppisid mé tarviin

5 tuolta meiddn talosta muitten apua ettd en mé nyt muista ainakaan dkkii

Riveilld 3—4 aktori kuvaa epédvarmasti ettei tiedd onko hidn omia ongelmia ryhmaissé esittényt.

Rivilld 4 aktori jatkaa, ettd tyOssd vastaantulevat ongelmat ovat sellaisia, ettd hén tarvitsee niihin
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muiden kuin ryhmaéldisten apua. Héanelld ei siis ole sellaisia opettajan perustyotd koskettavia
ongelmia, joihin muiden vertaisten kollegoiden apu riittdisi. Hin siis hallitsee tyonsd. Kuitenkin
aktori myontdd, ettd ongelmia vililld tulee, mutta hidn osaa ne ratkaista muun oppilaitoksen
henkilokunnan avustuksella. Hén siis tietdd, kenen puoleen kddntyd myds ongelmatilanteessa.
Vertaisryhmédmentoroinnin merkitys kuitenkin rakentuu jonakin muuna kuin omien ongelmien
ratkaisuna. Aktori ei kuitenkaan ota kuitenkaan kantaa siithen, onko hén silti pystynyt auttamaan

muita ongelmien kisittelyssa.

7.4 Epivarma toimija

Epédvarman toimijan positioinnit olivat tyypillisid kahdelle aktorille, joilla ei ollut kovin paljoa
kokemusta opettajan tyostd, etenkddn kyseisessd oppilaitoksessa. Epdvarman toimijan positiossa
vertaisryhméamentorointi merkityksellistyi varmistuksen saamisena omille ajatuksille ja késityksille.
Varmistuksen saattoi saada kuulemalla muiden tavoista toimia tai saamalla muiden mielipiteitd
omaan ongelmaan. Niin ollen vertaisryhmémentorointi antoi aktoreille rohkeutta toteuttaa ideoita,
joita he eivit olisi vélttdméttd muuten uskaltaneet toteuttaa. Vertaisryhmi niyttaytyi myds paikkana,

jossa sai tietoa siitd, mitd ylipddnsa opettajan tyossd saa tehda.

1 Haastattelija: niin niin tota sitten on timmonen kun rohkeuden saaminen itsensé toteuttamiseen

2 Aktori3: joo sitd varmaan timmonen mentorointiryhmé timmonen ryhma niinku ihan selkeesti antaa

3 et koska se tavallaan niinku vahvistaa sitd semmosta et olen niinku véhin niinku oikeassa suunnassa

4 ettd et kun saan niinku toisten toisien tulee niinku tietoisuuteen toisten toimintatavat toisten ajatukset

5 toisten niinku ja sitten tulee jaettua niitd omiakin kokemuksia niin kylla se niinku jollakin tavalla niinku
6 niinku rohkaisee vahvistaa ja kannustaa ettd niinku siihen et mihin suuntaan menni ja sit ehka se et

7 kun ajattelee et ilman titd ryhméé ni sitd joutuis enemmaén niinku miettiin et pitddkohén tdd juttu tehdi
8 ndin ja nii et mikA tdssd on nyt etti onks tdd tavote niinku oikee tai ettd teinks méé oikeita asioita ja

9 Haastattelija: semmosta varmistusta

10 Aktori3: kylla kylld joo sitdkin ettd se

Rivilld 3 aktori aloittaa epdvarman toimijan positioinnin. Ryhmé “vahvistaa” oikeassa suunnassa
olemisen. Aktori on siis ollut epdvarma siitd, onko hén ollut oikeassa suunnassa ja ryhmaésti hén on
saanut vahvistusta sithen. Rivilld 4 hin kuvaa, etti toisten toimintatavat ja ajatukset ovat juuri niita,
josta titd vahvistusta saa. Aktori ei siis ole valttdméttd saanut suoria ohjeita tai neuvoja, vaan
muiden toimintatapojen tiedostaminen on mahdollistanut niihin peilaamisen ja vahvistuksen
saamisen. Rivilld 6 aktori vield toistaa, ettd nimi muiden toimintatavat ja ajatukset “rohkasee,
vahvistaa ja kannustaa”. Ryhmaé ei siis vélttimattd vain vahvista jo kdytossé olleita toimintatapoja,
vaan rohkaisee myos kokeilemaan uusia. Riviltd 7 ldhtien aktori selventdd, ettd ilman ryhmaa

joutuisi yksin pohtimaan asioita, kuten “pitddkohdn tdd juttu tehdd ndin”, “onks tdi tavoite oikee”

tai “teinks méaéa oikeita asioita”. Ryhma siis vahvistaa niin menneitd kuin nykyisiékin epdvarmuutta
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aiheuttavia tyon aspekteja. Talloin voisi ajatella, ettd vertaisryhmdmentorointi auttaa hallitsemaan
opettajien tyon aiheuttamaa stressid, silld heilld on paikka jossa kysyd téllaisia epdvarmuutta
aiheuttavia asioita. Muutoin he joutuisivat pohtimaan ongelmakohtia enemmin yksin. Seuraavassa
katkelmassa aktorilta kysyttiin suoraan opetustydssd epadvarmuutta tuottavien asioiden esittimisesti

ryhmaéssa.

1 Haastattelija: aivan kdytdnnon vinkkejd no onks t44 mentorointi mahdollistanu semmosien

2 opetaustyOssd ehkd epdvarmuuttakin tuottavien asioitten esille tuomisen? kun on itelle jotenkin

3 epdvarmaa tai

4 Aktoril: joo tdd ryhma on niin pieni ja voi niinkun luottaa siihen etté toiset eivit kerro niin sit jos

5 joskus on pohtinu et voiko télleen pitdd tuntii tai onko jédny jotakin kdymétté ldpi tai jostakin

6 opetusmetodista ni kyl td4 ryhmé antaa niinkun siihen tosi paljon

7 Haastattelija: et sielld pystyy kertoon ihan ja kysyyn mielipidettd

8 Aktoril: pystyy ja jos ittelld on kdyny joku moka nii sit ne voi sanoo et joo hénelld on kdyny kanssa ja
9 et sit hédnelld kévi sen lisdks tdlleen ja tolleen

Riviltd 4 aktori aloittaa, ettd kun ryhmi on niin pieni niin voi luottaa sithen, etti asiat joista sielld
puhutaan jddvat sen sisdlle. Rivilld 5 aktori kuvaa epavarmuutta ilmentdvid asioita, joita ryhméassi
on voitu késitelld, “voiko tédlleen pitdd tuntii”’, “onko jotain jddny kaymaittd lapi”, “jostakin
opetusmetodista”. Ryhmin luottamuksellisuus on siis ilmeisen térked asia, jotta epdvarmuutta
ilmentdvid asioita ylipddtddn pystyy sinne tuomaan. Omien ongelmakohtien kertominen on sen
verran sensitiivinen aihe, ettei niitd haluta tuoda esiin julkisemmin. Rivilld 8 aktori vield jatkaa, ettd
ryhmissd pystyy kertomaan “mokista”, joita on jo tehnyt. Aktorille on tirkedd, ettd muille on
kdynyt samankaltaisia virheitd. Talloin tdllaiset ty0ssd vastaan tulleet kommaéhdykset ikddn kuin

normalisoidaan. My&s muut opettajat tekevit samankaltaisia virheitd ja ne ovat osa opettajuutta.

7.5 Kokenut vertainen

Valtaosin vertaisryhmidmentorointi merkityksellistyi sellaisin positioin, joissa aktori itse oli
hyddynsaaja. Kuitenkin kokeneen vertaisen positiossa vertaisryhmdmentorointi merkityksellistyi
omien kokemusten kertomisena muille ja ndistd kokemuksista muut ryhmaildiset saattoivat saada
jotain my0s omaan tyohonsd. Ndméd positioinnit olivat kuitenkin hyvin marginaalisesti esilld

aineistossa, ja se vaati yleensd asian suoraa kysymista.

Kokeneen vertaisen positiossa aktorit perustelivat oman panoksensa tdrkeyttd muille ryhmaélaisille
omalla kokemuksellaan. Vaikka kaikilla ryhmén jdsenilld ei ollut itse opettajan tydstd paljoa
kokemusta, he olivat kuitenkin tydskennelleet pitkddn sairaanhoitajina, jolloin kokemuspuhe

mahdollistui. Seuraavassa katkelmassa aktori ottaa kokeneen vertaisen positioinnin.
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1 Haastattelija: aivan onks se nimenomana se et saa tavallaan kertoo sen

2 Aktori3: no saa kertoo ja sitd semmosta sosiaalista tukea siind ja saa tota 60 sit myos sitd ettd voi

3 omankin kokemuksen kautta tuoda niitd et mité ite vois niinku antaa myds sitten toisille siitd niinku

4 omasta ndkokulmasta kun asioilla on aina monta tai voi olla monta ndkdkulmaa ja sit se semmonen et
5 voi niinku mullekin sit antaa sitd semmosta kokemuksellista tietoa

Rivilla 2 aktori aloittaa ensin sosiaalisen tuentarvitsijan positioinnilla. Rivin lopulla hén kuitenkin
vaihtaa kokeneen vertaisen positioon: ”Voi omankin kokemuksen kautta tuoda niitd et mitd ite vois
niinku antaa myos sitten toisille siitd niinku omasta nikokulmasta”. Aktori korostaa, ettd
nimenomaan oma kokemus on sitd, mistd voi ammentaa jotain myds muille. Han vield tdsmentdi,
ettd on monia ndkokulmia, mutta hdn voi antaa oman ndkokulmansa asioihin. Téssd tulee ilmi
vertaisuus muihin ryhmaéliisiin, myds muilla on omat kokemuksensa niin opettajan tyostd kuin
sairaanhoitajanakin toimimisesta. Korostamalla myds muiden ryhméldisten nékokulmia, aktori
tekee ymmarrettavéksi, ettei hdnen kokemukset tai ndkokulmasta ole yhtddn sen parempia tai
oikeampia kuin muidenkaan, vaan kaikilla on omansa. Lopuksi aktori vield kisitteellistdd antavansa
muille juuri kokemuksellista tietoa. Seuraavassa katkelmassa aktori vastaa suoraan kysymykseen:

1 Haastattelija: sitten no mités annettavaa si koit ettd sulla itelld vois olla muille? aatteliks si miti vois

2 olla?

3 Aktoril: nyt tissd ryhméjutussa niin, tietysti kun joka kerta tulee joku asia mikd nousee esiin mika

4 on niinkun silla hetkella jollakin ryhmaél&isistd se mihin haluu niinkun sitten neuvoo niin tietysti se mité

5 voi antaa niin jos itelld on ollu samankaltanen asia niin se miten ite on ratkassu et ei toiselle valmista

6 neuvoo voi antaa mut hén saa ryhmaéldinen saa tds ryhméssé kuitenkin erilaisii ratkasuvaihtoehtoja
7 must se on hirveen hyvé ja miten muut ryhméléiset voi antaa aina sille yhdelle jolla on joku ongelma

Riveilld 4-5 aktori kuvaa, mité voi tehdi, jos toisella ryhmaéldiselld on ongelma: ”se mitd voi antaa
niin jos itelld on ollu samankaltanen asia, niin se miten ite on ratkassu”. Hdn siis vetoaa omaan
kokemukseensa, joka voi olla ikdén kuin esimerkkind muille. Aktori jatkaa riveilld 5-6: ei toiselle
vol valmista neuvoo antaa”. Oman kokemuksen esiintuominen vaikuttaa siis olevan sensitiivinen
ilmaisutapa, jolloin ei tarvitse suoraan puuttua toisen ongelmaan. Téssd ndyttiytyy jilleen opettajan
autonominen tyd, jolloin toisen itsendisyyttd oman tyonsd tekijdnd kunnioitetaan. Rivilld
autonomisuutta korostaen aktori vield toteaa, ettd: “saa tdssd ryhmdissd kuitenkin erilaisia
ratkasuvaihtoehtoja”. Opettajalla on siis vapaus valita, miten omat ongelmansa ratkaisee.
Vertaisryhmédmentoroinnista voi saada kuvainnollisesti erdéinlaisen kokemusten tyokalupakin, josta

voi valita milld vélineelld ongelmaa ldhtee ratkaisemaan.

81



8 POHDINTAA JA JOHTOPAATOKSIA

Tédssd luvussa luodaan ensiksi katsaus tutkimuksen tuloksiin pohtien, arvioiden ja vetden niistd
johtopddtoksia sekd yhdistdimédlld ne aiempaan keskusteluun vertaisryhmédmentoroinnista ja
ammatillisesta  opettajuudesta.  Tutkimuksen  tulokset osaltaan lisddvdt  ymmadrrystad
vertaisryhmémentoroinnista ilmiond, vaikka niiden laajempi yleistiminen ei ole mahdollista.
Toiseksi huomio kiinnittyy tutkimuksen valintojen, luotettavuuden ja eettisyyden arviointiin.

Lopuksi vield reflektoidaan mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

8.1 Opettajuuden ja vertaisryhmimentoroinnin ilmeneminen ongelmapuheessa

Yhteiskunnan ja tyoeldmin kehityksen paineessa myods ammatillinen opettaja muuttuu ja kasvaa
(Paaso 2010, 224). Ammatillinen opettaja kohtaa tydsséddn jatkuvasti uudenlaisia haasteita. Muun
muassa koulutuksen ja tyOeldamidn vilisen yhteistyon lisddntyminen, kansainvélisyys, muuttunut
oppimiskadsitys ja kasvaneet kehittimisvaateet ovat vaikuttaneet ammatillisen opettajan tyohon (ks.
esim. Vertanen 2002, 15—17). Tutkittavan ryhmén keskustelun ongelmakeskeisyys vahvisti kasitysta
siitd, ettd ammatilliset opettajat todella joutuvat erilaisten haasteiden eteen tydssddn.
Vertaismentorointiryhma oli kanava, jonka vélitykselld erilaisia ty6hon liittyvid ongelmia pystyttiin
kisittelemédn yhdessé kollegoiden kesken. Taéméan tutkimuksen ensimmaéisend tavoitteena oli saada
tietoa  siitd, miten = ammatilliset  opettajat  keskustelevat  ndistd = ongelmistaan
vertaismentorointiryhmassé ja millaisiin subjektipositioihin he ongelmia koskettavassa puheessaan
asemoituvat. Tutkimuksen tuloksina konstruoitui kahdeksan erilaista ongelmista puhumisen tapaa
sekd ryhmalidisten ongelmiin asemoitumista kuvaavaa subjektipositiota. On kuitenkin syytd pohtia,
mitd  téllaisten eri ~ puhetapojen  ja subjektipositioiden esiintyminen  kertoo

vertaisryhmédmentoroinnista ja ammatillisesta opettajuudesta yleensd?

Tutkimuksen kulttuurisena kontekstina opettajuus ja toisaalta taas reunachtokontekstina néyttaytyva
vertaisryhmédmentorointi kertovat tarinaa siitd, miksi tdllaiset eri puhetavat ilmenivét keskustelussa
tulkintani mukaan. Nami kaksi eri kontekstia ndyttdytyvdt myds ulottuvuuksina, joiden
ristipaineessa eri puhetavat litkkuivat. Kiintoisan aspektin vertaismentorointiryhméin keskustelusta

identifioiduille puhetavoille tuovat kulttuurinen oletus opettajien autonomisuudesta ja
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vertaisryhmédmentoroinnin periaate opettajien autonomisuuden kunnioittamisesta (ks. esim.
Heikkinen ym. 2012, 56). Toisaalta vertaisryhmdmentorointi edellyttdd tietynlaista kollegiaalisuutta,
asioiden jakamista ja niiden yhteistd pohtimista, jolloin autonomisuutta ei néhda esteend opettajien
viliselle yhteistyolle. Lapinojan ja Heikkisen (2010, 145) mukaan autonomisuus kietoutuu monin
tavoin opettajan tyohon. Ensinndkin opettajien ammatillisuuden ndahddén perustuvan autonomiaan,
jolloin he itse méirittelevét tydnsé ja ammattinsa reunachdot. Toiseksi autonomisuutta voidaan pitda
kasvatuksen pddmaérand itsessdén. Kolmanneksi autonomisuus ilmenee instituution tasolla, jolloin
koulu n#@hddén yhteiskunnassa autonomisena. Téssd tutkimuksessa opettajien autonomisuus
ndyttdytyi ammatillisuuden osana, joka ilmeni ongelmanosaisten aktoreiden hallintapuheessa. Siind
tuotettiin kuvaa autonomisesta tyonsd hallitsevasta opettajasta, joka kykeni ratkaisemaan ja
reflektoimaan ongelmiaan itsendisesti. Hallintapuheessa opettajat siis itse méérittivét ne reunaehdot,
joiden rajoissa he ongelmiaan ratkaisivat. Tiilikkala (2004, 217-218, 227) havaitsi tutkimuksessaan,
ettd ammatilliset opettajat eivdt pidd siitd, ettd heiddn tyohonsd puututaan. Hinen mukaansa
ammatilliset opettajat haluavat itse pdattdd opetukseensa ja opiskelijoihinsa liittyvistd asioista. He
myo0s haluavat selviytyd tyOssddn kohtaamista ongelmista itsendisesti. Hallintapuheen vahva
ilmeneminen tdssd tutkimuksessa puoltaa Tiilikkalan kédsitystd opettajien tarpeesta itsendisyyteen

omaan tyohon liittyvissd asioissa ja sitd voidaan pitdd myos kulttuurisesti vahvana puhetapana.

Téssd tutkimuksessa myds muut ryhméldiset kunnioittivat ongelmanosaisen aktorin autonomiaa
reagoiden aktorin ongelmapuheeseen sensitiivisesti. Tdmid ilmenee niin, ettd suoria ohjeita tai
kehotuksia ei juurikaan esitetty, vaan tukeuduttiin muun muassa omaan mielipiteeseen,
kisitteelliseen tietoon tai kokemukseen samasta asiasta. Voidaan ajatella, ettd ryhmaissd vallitsi
kollegiaalinen henki, jolloin muita ryhmaéldisid pyrittiin auttamaan aidosti ja kunnioittavasti.
Samankaltaisia tuloksia ovat saaneet Strong ja Baron (2004) tutkimuksessaan, jossa mentorit tekivét
aktoreille pedagogisia ehdotuksia. He kéayttivit puheessaan ilmaisuja, jotka korostivat
mahdollisuutta tehdd tietylld tavalla, mutta valttivdt antamasta suoria neuvoja. Tédminkaltainen
sensitiivisyys, joka korosti opettajan autonomisuutta ja itsendistd toimijuutta on varmasti yksi tekija,
joka rohkaisi aktoreita kertomaan omista ongelmistaan tassd tutkimuksessa. Mentorin lisdksi myds
muut aktorit osallistuivat ongelmien késittelyyn, jolloin keskustelu ndyttdytyi kokeneempien ja

kokemattomien opettajien vélisend dialogina.

Muiden ryhmaldisten erilaiset puhetavat kertovat siitd, ettd ongelman kanssa painiskelevaa aktoria
oli mahdollista auttaa monin eri tavoin. Kartoittavalla puheella selkiytettiin ongelmakenttdd ja se

yleensd edelsi ratkaisukeskeistd puhetta, jossa tuotiin esiin ongelmanratkaisu. Pelkka
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ratkaisukeskeinen puhe ei kuitenkaan ollut valttdmatontd ongelmien ratkaisun kannalta, vaan
esimerkiksi kokemuspuheen avulla aktori sai itselleen tietoa siitd, miten muut ovat toimineet
vastaavassa tilanteessa. Asiantuntijuuspuheen avulla vilitetty kisitteellinen- tai kokemustieto taas
auttoi aktoria havaitsemaan millaiset lailliset tai organisatoriset reunachdot vaikuttivat ongelmaan.
Yksi vertaisryhmidmentoroinnin tavoitteista on, ettd osallistujat voivat hyotyé toistensa kokemus- ja
tietopohjasta (Heikkinen ym. 2010, 33). Kokemuspuheen ja asiantuntijuuspuheen ilmeneminen

kertoo siis osaltaan timin tavoitteen realisoitumisesta tutkittavassa ryhmassa.

Ongelmaosaisten aktoreiden puheen jittdytyminen pelkdstddn tyon hallintaa ilmentiviin
puhetapoihin, olisi voinut kuitenkin johtaa pinnalliseen ja raportoivaan vuorovaikutukseen, jolloin
vertaisryhmédmentoroinnin tavoite opettajien kehittymisestd ja tukemisesta olisi saattanut jadda
saavuttamatta. Jokisen ja Sarjan (2006, 195-197) mukaan yksilollisen osaamisen myytti on
juurtunut niin syvdin opettajuuteen, ettd se voi vaikeuttaa oman kuormituksen jakamista
kollegoiden kesken. Kuitenkin dialoginen ja luottamuksellinen ilmapiiri edesauttaa uuden opettajan
ongelman tuomista vertaismentorointikeskusteluun ja oman epdvarmuutensa ndyttdmistd. Estolan
ym. (2012, 72) tutkimuksessa luottamus néyttdytyi kertomisen avoimuutena ja myonteisend
ilmapiirind. Téssd tutkimuksessa keskustelun edetessd opettajat pystyiviat tuomaan myods omaa
epavarmuuttaan ilmi tyon ongelmatilanteita kohtaan ja tukeutumaan niissd muiden ammattitaitoon.
Vaikka opettajan tyon padméérdnd voidaan pitdd autonomisuutta, niin tutkittavan ryhmén opettajat
kokivat myds paljon epdvarmuutta tyotddn kohtaan. Varmistelupuhe, riippuvuuspuhe ja
ajelehtimispuhe ovat kaikki sellaisia, joissa opettajat joutuivat myontdmaan oman kyvyttomyytensi
ongelmatilanteen itsendiseen ratkaisemiseen. Tdma voi osaltaan kertoa luottamuksellisen ilmapiirin

ja dialogin syntymisestd ryhmaén jésenten vilille.

Toisaalta muihin opettajiin tukeutuminen kertoo autonomisen opettajuuden rikkoutumista kohti
kollegiaalista yhteistyotd opettajien vélilld. Kuitenkin autonomia kehittyneessé tulkinnassa, silld ei
tarkoiteta yksin tekemisti tai eristdytymistd, vaan yhteistydverkoston hallitsemista ja mahdollisuutta
yhdessa tekemiseen (Savonméki 2007, 147). Autonomisuus on siis my0s mahdollista ndhdd osana
kollegiaalisuutta, eiki sitd poissulkevana. Tamin tutkimuksen kanssa samankaltaisia tuloksia saivat
Johnson ja Alamaa (2010, 82—83) opettajien vertaisryhmdmentorointia koskevassa tutkimuksessaan,
jossa mentorointi ndhtiin  edistdvdn individualistisen koulukulttuurin  muokkaantumista
kollegiaalisen kulttuurin suuntaan. Myos Heikkisen ym. (2008, 214) tutkimuksessa mentoroinnilla
pystyttiin rakentamaan kollegiaalista yhteistyotd opettajien kesken. Tédssd tutkimuksessa ei voida

kuitenkaan ottaa kantaa kollegiaalisuuden ilmenemisestd koko organisaatiokulttuurin tasolla tai
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ryhmén vuorovaikutuksen ulkopuolella, vaan pelkistdén kyseisen ryhmén sisdisessd keskustelussa.
Sahlberg (1996, 127) kuvaa kollegiaalisuutta opettajien vilisen yhteistyon spesifiksi muodoksi,
johon usein liitetdén tyOyhteisollisidi normeja, kuten tyOyhteisoon kohdistuva reflektio,
ammatillinen dialogi ja yhteinen suunnittelu. Téssd tutkimuksessa vertaisryhmadmentorointi voidaan
ndhdd ammatillisena dialogina, johon liittyi my0s tyOyhteis6on ja tyotd ylipddtddn koskettavaa
yhteistd reflektiota. Kollegiaalisuus ilmeni sellaisin puhetavoin, jotka mahdollistavat opettajien

yhteisen ongelmanratkaisun.

Hiukan erilaisen perspektiivin ongelmien kisittelyyn toi ajelehtimispuhe. Siind aktorit eivit juuri
tukeutuneet muihin ongelmakasittelyssd, vaan toivat esiin omaa avuttomuuttaan ongelman suhteen
muun muassa kuvaamalla tuntemuksiaan ja asemoitumalla voimattoman toimijan positioon.
Hiltulan ym. (2010, 89) tutkimuksessa vertaisryhmdmentorointiin osallistuneet opettajat kokivat
tarkedksi juuri kasvatustilanteiden herdttdmien tunteiden ja ajatusten késittelyn. Néin ollen
ajelehtimispuheen néyttdytyminen aineistossa voi ilmentdd vertaisryhmédmentoroinnin moninaista
merkitystd, eikd pelkkdd ongelmien ratkaisemista voida ottaa itsestddnselvand padmédrand. Omien

tuntemuksien jakaminen muiden ryhméléisten kanssa voidaan ndhdi myos itseisarvona.

Tédmin tutkimuksen perusteella vertaisryhmdmentorointia suunniteltaessa on tirkedd huomioida
sellaisia tekijoitd, jotka rohkaisevat opettajia rikkomaan autonomisuutensa rajoja ja astumaan
epamukavuusalueelleen. On tidrkedd, ettd opettajat rohkaistuvat kertomaan myds asioista, jotka
aitheuttavat heiddn ty0ssddn epdvarmuutta ja voimattomuutta. Tulkintani mukaan ainakin
luottamuksellisuus, dialogisuus ja opettajien autonomian kunnioittaminen ovat téllaisia tekijoitd,
joiden avulla uskalletaan tuoda esille myds omaa epitdydellisyyttd opettajana. Néiden tekijoiden
toteutuminen tutkittavan ryhmén vuorovaikutuksessa oli varmasti vaikuttamassa siihen, ettd
vertaisryhmédmentoroinnin ~ merkitys  ndhtiin  moninaisena  niin  kokeneemman  kuin

kokemattomampienkin aktoreiden nikokulmasta.

8.2 Subjektipositioiden kertomaa vertaisryhmédmentoroinnin merkityksest:i

Tassd tutkimuksessa vertaisryhmédmentoroinnin merkitystd tutkittiin tavanomaisesta poikkeavasti
eri haastattelupuheessa tuotettuja subjektipositioiden avulla. Télld tavoin saatiin viisi eri

vertaisryhmédmentorointia merkityksellistivdd subjektipositiota, joista yksi jakautui kahteen
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osapositioon. Subjektipositiot ilmensivédt vertaisryhmdmentoroinnin varsin rikasta merkitysten
kirjoa. Merkitys ndyttdytyi vahvempana ja rikkaampana opettajan tydssd tuoreemmille aktoreille.
Kuitenkin myds opettajana kauemmin tydskenneelld aktorilla oli mentoroinnin hyodyllisyyttd ja

merkityksellisyyttd ilmentivié positiointeja.

Monissa tutkimuksissa on todettu mentoroinnin vahvistavan opettajien ammatillista kehittymista
(Rajakaltio & Syrjdldinen 2010, 119; Hiltula ym. 2010, 97). Tidmd on oletettavaa, silld
vertaisryhmémentoroinnin tdrkein tavoite on juuri opettajien osaamisen kehittiminen. Téassd
tutkimuksessa opettajien ammatillinen kehittyminen ndyttdytyi hyvin moninaisena ja se oli myds
hiukan erilaista eri uran vaiheissa oleville opettajille. Kuitenkin ilmeni myds tyon hallitsijan
positiointeja, kuten edelld esitellyssd ongelmapuheessakin. Télldin vertaisryhmémentorointi
merkityksellistyi tekijoilld, jotka eivét liittyneet ammatilliseen kehittymiseen tai muiden avun
tarpeeseen, vaan ilmensivit enemmaénkin tyon hallintaa. Tama oli tyypillistd etenkin kokeneelle
aktorille, joka kokemuksensa perusteella olisi voinut toimia ryhmissd myos mentorina. Kuitenkin
vahvimmin aineistossa oli esilld erilaiset ammatilliseen kehittymiseen liittyvét positioinnit, jolloin

mentoroinnin merkitys ndyttaytyi varsin rikkaana.

Ensinndkin opettajan tyOssd tuoreemmat aktorit rakensivat itsestdin kuvaa praktisen
tuentarvitsijoina, jolloin he merkityksellistiviit mentorointia sen perehdytyksellisen elementin kautta.
Talloin nousi tirkedksi sellaisten asioiden kisittely, jotka olivat oleellisia opetustyOsté
selviytymisen kannalta. Sosiokulttuurinen tieto voidaan ndhdd asiantuntijuuden komponentiksi,
joka on valautunut muun muassa toimintatapoihin seki sosiaalisiin ja kulttuurisiin kdytidntoihin.
Siithen kuuluu myds esimerkiksi oppilaitoksen kirjoittamattomat sddnnét, joiden mukaan on totuttu
toimimaan (Heikkinen ym. 2012, 70). Téassd tutkimuksessa voidaan ajatella kokemattomampien
aktoreiden piddsseen vertaisryhmdmentoroinnin avulla kisiksi tdhdn sosiokulttuuriseen tietoon.
Aktorit saivat ryhmassé sellaista organisaation sisdisté tietoutta, joka vaikutti heidén perustyohonsa.
Kuitenkin ilman vertaismentorointiryhmii he eivét olisi valttimattd osanneet edes kysya téllaisista
asioista. Myos Johnsonin ja Alamaan (2010, 78) tutkimuksessa vertaisryhmdmentoroinnin avulla
sellaiset koulujen kédytdnnot tulivat uusille opettajille tutuiksi, joita heille ei ollut kerrottu
perehdyttdmisen aikana. Vertaisryhmidmentoroinnilla ei voida kuitenkaan korvata opettajien
perehdyttdmistd (Jokinen & Sarja 2006, 197; Ahokas 2010, 135), eiké siihen tutkittavassa ryhméssi
varmasti pyrittykddn. Kuitenkin vertaisryhmamentoroinnin voidaan ndhda tukeneen ja tdydentineen

opettajien perehdytystd kouluyhteisoon.
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Epédvarman toimijan positioinnit olivat ominaisia oppilaitoksessa vihemmin aikaa tydskenneille
opettajille. Télloin vertaisryhmédmentorointi merkityksellistyi varmistuksen saamisena omille
kidsityksille ja ajatuksille, joka antoi my0s rohkeutta omien ideoiden toteuttamiseen.
Samankaltainen varmistuksen saaminen nidyttdytyi ongelmapuheen analyysissd, jossa kdytdnnon
tilanteessa ongelmaosaiset aktorit hakivat varmistusta omille tulkinnoilleen varmistelupuheen avulla.
Hiltulan ym. (2010, 89) tutkimuksessa noviisiopettajat pitivdt mentorointia peilind, johon he
pystyivit peilaamaan omaa opettajuuttaan, jaksamistaan ja tyoskentelyddn. Télld tavoin mentorointi
vaikutti uusien opettajien itsevarmuuden lisddntymiseen. Heikkisen ym. (2008, 213) tutkimuksessa
taas ryhmémentorointiin osallistuneet aktorit korostivat omien ajatuksien ja ongelmien esittdmisen
sekd niiden vertailun tdrkeyttd vertaisten opettajien mielipiteisiin ja ratkaisuihin. Epdvarman
toimijan positioinneissa kyse oli usein juuri siitd, ettdi muiden opettajien toimintamallien
tiedostaminen antoi opettajille peilauspinnan myds oman tyonséd tarkasteluun. Opettajat kokivat
my0s merkitykselliseksi sen, ettd muut olivat tehneet tyOssddn samankaltaisia virheitd, jolloin

omatkin virheet normalisoitiin.

Tyon kehittdjan positionnit olivat sen sijaan tyypillisid kaikille vertaismentorointiryhmiin
osallistuneille aktoreille. Tdlloin vertaisryhmdmentoroinnin merkitys ndhtiin tydyhteisén ja oman
yksilollisen tyon kehittdmisend. Ammatillisten opettajien muuttuva ja haasteellinen tyon kenttd
osittain pakottaa opettajat jatkuvaan itsensd kehittimiseen. Téssd tutkimuksessa tydnkehittdjan
positionnit  koskettivat ~enemménkin = pedagogisten  vinkkien saamista muilta  kuin
substanssialueeseen liittyvén osaamisen kehittdmistd. Oman tyon kehittdminen oli télldin myos tyon
laatua parantavaa, eikd néin ollen opettajan perustyotd koskettavaa kuten praktisen tuentarvitsijan
positioinneissa. Ahokkaan (2010, 134) tutkimuksessa vertaisryhmédmentorointi ndyttdytyi paikkana,
jossa pystyttiin jakamaan vertaisten kesken hyviksi koettuja ratkaisuja ja kokemuksia. My0s tdssé
tutkimuksessa tyotd kehittdvien vinkkien saaminen korosti muiden opettajien kokemusten ja néin
my6s kokemuksellisen, kdytdnnoén tiedon merkitystd (ks. esim. Heikkinen ym. 2012, 68).
Kokemuksellisen tiedon jakaminen muiden kanssa ilmeni myos kokeneen vertaisen positioinneissa.
Siind omista kokemuksista kertomalla koettiin, ettd pystyttiin antamaan jotain my6s muille
vertaisryhmédmentorointiin osallistuville opettajille. Tdma vahvistaa késitystd kyseisen mentoroinnin
onnistumisesta, silld konstruktivistisesta ndkokulmasta mentorointi néyttdytyy vastavuoroisena
ajatustenvaihtona, jossa kaikki osapuolet oppivat (Heikkinen ym. 2012, 67). Néin ollen aktorit eivét

pelkdstddn itse oppineet uutta, vaan pystyivdt oman kokemuksensa pohjalta antamaan myds muille
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uudenlaisia ndkokulmia asioihin.

Yksi vahvimmin ilmenneistd subjektipositioista oli kuitenkin sosiaalisen tuentarvitsijan positiointi.
Siind korostui vertaisryhmidmentoroinnin sosiaalinen aspekti. Pelkdstdidn asioista keskustelu ja
omien tuntojen kertominen koettiin itseisarvoksi. Vaikka siis opettajien autonomisuus ndyttaytyi
vahvasti ryhmin ongelmapuheessa, opettajien vilistd kollegiaalisuutta ja asioiden jakamista
pidettiin hyvin merkityksellisend. Lahdenmaa ja Heikkinen (2010, 139) vertailivat organisaation
sisdistd ja eri tyOyhteisdjen vélilld tapahtuvaa vertaisryhmdmentorointia. Saman ty0yhteison
mentoroinnin  hyvénd puolena nédyttdytyi késiteltdvien asioiden samankaltaisuus, jolloin
ongelmakohtien jakaminen ja niissd auttaminen mahdollistui. My0s tdssd tutkimuksessa korostui
vertaisuus. Vertaisryhmidmentorointia kuvattiin “samassa veneessd olemisena”, jolloin muiden
ryhmédédn osallistuvien samanlainen tilanne voidaan ndhdd merkityksellisend. Eri tyOyhteisoistd
kootussa ryhmaéssd vertaisuus tdssd mielessd ei mahdollistuisi, silld oppilaitosten sisdiset tilanteet
vaihtelevat ja vaikuttavat myds vahvasti opettajien tydon muotoutumiseen organisaatioiden sisilla.
Rajakaltio ja Syrjdldinen (2010, 116) kuvaavat vertaisryhmédmentorointia opettajien yhteisend
pysdhdyspaikkana ja tilana, jossa mahdollistui kouluun liittyvien kysymysten pohtiminen. Tassdkin
tutkimuksessa vertaisryhmidmentorointi ndyttaytyi pysdhdyspaikkana, jollaista muutoin kiireisessd
opettajan tyossd ei valttdmattd olisi muutoin ollut. Kehittymiseen liittyvien funktioiden liséksi siis

pelkastdan keskustelu vertaisten kanssa oli itsessdén merkityksellista.

Tamain tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd vertaisten tuki ja apu ovat erityisen térkeitd
aikana, jolloin ammatilliset opettajat kohtaavat jatkuvasti uudenlaisia haasteita tyossadn. Tutkimus
antaa viitettd siitd, ettd vertaisryhmdmentorointi voi olla varsin hyoddyllinen ammatillisen
kehittymisen ja sosiaalisen tuen muoto ammatillisille opettajille. Tutkittavan ryhmén toimintatavat
kuitenkin vaikuttivat sithen, millaiseksi mentorointi heiddn kohdallaan muotoutui ja millaisia
merkityksid sille oli myds mahdollista rakentaa. Tdmin vuoksi jokaista vertaisryhmémentorointia
on tarkasteltava omassa kontekstissaan, eikd ndin ollen timén tutkimuksen tuloksista voi johtaa

yleistyksia.

Mentoroinnissa on esimerkiksi tirkedd, ettd tavoitteet mééritellddn suhteen alussa, jolloin osapuolet
voivat suunnata toimintaansa niiden toteuttamiseen. Merkittdvien oppimistulosten saavuttamisen
todenndkdisyys on pieni, jos osapuolet eivit ole sitoutuneet tiettyihin pddméériin (Lillia 2000, 36—

37). Tutkittavassa ryhmidssd aktorit eivdt olleet madritelleet tarkkoja tavoitteita
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vertaisryhmédmentoroinnin alkaessa. Tdmi ei kuitenkaan estdnyt aktoreita saamasta moninaisia
hy6tyja mentoroinnista. Kyseiselle ryhmélle oli myds ominaista sellaisten ongelmien késittely, jotka
lahtivit aktoreiden sen hetkisistd tarpeista. Tdmén tutkimuksen tulosten valossa téllaista spontaania
asioiden késittelyd voidaan pitdd hedelmillisend tapana toteuttaa mentorointia, silld se mahdollisti
hyvin moninaisen kehittymisen aktoreille. Myods muiden ryhméldisten ongelmien késittelysti
pystyttiin oppimaan ja samalla laajentamaan omaa tietimystd. Kuitenkin Heikkinen, Jokinen ja
Tynjéld (2010, 182) pitdvit mentoroinnin tirkednd kysymyksend sitd, miten informaali oppiminen
pystytddn kytkemddn formaaliin. Heiddn mukaansa oppiminen syventyisi, jos kokemukset
kisitteellistettdisiin ja koottaisiin teorioiksi. Kuitenkin formaalin tiedon osuuden kasvattaminen
keskustelussa vaatisi erilaisia menetelmid, kuten ammattikirjallisuuden kéyttod oppimisen tukena.
Témid tutkimus ei voi ottaa kantaa siithen, tapahtuiko tutkittavassa ryhméssd myds tdllaista
kisitteellistystd tai teoretisointia. Kuitenkin aktorit kokivat itselleen merkityksellisiksi enemminkin
sosiaalikulttuurisen tiedon ja kokemustiedon saamisen. Teorian linkittdmistd mentorointitoimintaan
ei siis tdmén tutkimuksen valossa voida pitdd mentoroinnin onnistumisen edellytyksend. Toisaalta
voidaan ajatella, ettd mikédli mentoroinnin vapaamuotoisuudesta tingittdisiin, menetettdisiinkod

silloin jotain oleellista?

8.3 Tutkimuksen arviointia

Diskurssianalyysin valitseminen menetelmailliseksi viitekehykseksi ohjasi koko tutkimusprosessia
omanlaisekseen. Oman tutkimuksen paikantaminen ja oman tien I0ytdminen tdssd erilaisten
traditioiden ja koulukuntien ryppadssd oli haastavaa. Lopulta reitti 16ytyi, vaikkakin vélilld mikinen
sellainen. Nyt on aika arvioida téitd tukimusta kokonaisuudessaan, silld laadullisessa tutkimuksessa
(Eskola & Suoranta 2008, 210-211) kuten myds diskurssianalyysissd on tirkedd arvioida koko
tutkimusprosessia ja sen edetessd tehtyjd valintoja suhteessa tutkittavaan 1lmiéon (Remes 2003, 62;
Puusa & Kuittinen 2011, 171). Vaikka olen pyrkinyt raportoinnissa ldpindkyvyyteen, kertomaan
tekemidni tutkimuksellisia ratkaisuja ja perustelemaan niitd, on muun muassa tutkimuksen

luotettavuuden seké eettisyyden nimissé paneuduttava vield tutkimuksen eri vaiheisiin.

Suoninen (1997, 67) pitdad tutkimusaineiston laadukkuuden ndkokulmasta vuorovaikutuksellisuutta
diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa rikkautena. Toisaalta Book (2001, 128) korostaa, ettd
erilaisten diskurssien tuottaminen on mahdollista erilaisissa niin julkisissa kuin yksityisissdkin

tilanteissa. Diskurssianalyysid voi siis soveltaa hyvin monenlaisissa aineistoissa. Kummatkin

89



tutkimuksessa kiaytetyistd aineistosta oli vuorovaikutteisia, joten niiden voi ajatella soveltuvan
hyvin diskurssianalyyttiseen tutkimukseen. Kiinnostukseni vertaismentorointiryhmaéldisten
ongelmista puhumisen tapoihin ja niissd tuotettuihin subjektipositioihin oli vahvin peruste
ensimmdisen videoidun tutkimusaineiston hankkimiseen. Ryhmén keskustelun tutkiminen rajaa
aineistonhankintatavat hyvin suppeaan. Videoinnin sijaan mahdollisuutena olisi ollut pelkéstddn
nauhoittaa  keskustelu  dinitallenteelle.  Talloin  kuitenkin eri  puhujien erottaminen
litterointivaiheessa olisi voinut tuottaa hankaluuksia. Huoleni ldsnédoloni vaikutuksesta keskusteluun
ensimmadistd aineistoa hankkiessani osoittautui tutkittavien mukaan turhaksi. He kertoivat
haastatteluiden yhteydessd, ettd kameran ja ldsndoloni unohti nopeasti ja ryhmékerta oli muutoinkin
tavanomainen. Ainoastaan sisdllollisesti ryhmaéldiset keskustelivat enemmin yhdestd ongelmasta,
kun muutoin kasiteltdvid aiheita oli ollut heiddn mukaansa enemmaén. Voisikin pohtia, vaikuttiko
lasndoloni tutkittaviin kuitenkin siind madrin, ettd osallistujat eivdt tuoneet yhtd hanakasti
ongelmakohtia keskusteluun kuin normaalisti? Toisaalta keskustelu oli silti sisélloltdan hyvin rikas,

eikd puheessa juuri ollut taukoja.

Toisen aineiston kerddmisen toteutin teemahaastatteluiden avulla. Halusin olla wuskollinen
diskurssianalyysin oletuksille ja kerdtd aineiston vuorovaikutteisesti. Toisaalta kiireisid opettajia
olisi voinut olla vaikea motivoida kirjalliseen tuottamiseen. Toinen vaihtoehto olisi kuitenkin ollut
ryhmihaastattelu, joka olisi my0s ollut taloudellinen tapa kerdtd aineistoa. Hirsjarvi ym. (2009, 211)
kuitenkin tuovat ryhméhaastattelun negatiivisina puolina ilmi, ettd muiden ldsndolo voi estdd
ryhmén kannalta kielteisten asioiden tuomisen esiin tai ryhmissi oleva dominoiva henkil6 saattaa
suunnata keskustelua. Jokaisen ryhméldisen haastattelu erikseen antoi ndin ollen paremman ja

kattavamman kuvan vertaisryhmdmentoroinnin merkityksesta.

Analyysivaiheessa  diskurssianalyysissi mahdollinen puhetapojen ja  subjektipositioiden
identifioiminen aineistosta tarjosi hyvit menetelmélliset tyokalut ongelmapuheen erittelyyn.
Huomion kiinnittiminen puhetapoihin, jotka olivat useammalle ryhmaildiselle ominaisia ja erosi
yksiléiden henkilokohtaisesta tavasta puhua oli hedelmallistd. Télla tavoin tarkastelu oli yleisempaa,
mutta kertoi enemmén opettajuuden ja vertaisryhmidmentoroinnin ldsndolosta. Toisena
mahdollisuutena olisi ollut sisidllonanalyysi, mutta tdlloin huomio olisi kiinnittynyt vain puheen
siséltoon. Ryhmén vuorovaikutus seké tavat puhua ja asemoitua ongelmissa olisivat silloin jddneet
kokonaan huomiotta. Analyysi olisi muutoinkin voinut johtaa aihealueiden erittelyyn ja siten
supistua siséllollisesti koyhemmaiksi. Toiseen tutkimuskysymykseen vastatakseni rakensin

kokonaan oman tavan analysoida merkityksid ensimmadisessd analyysissd 10ytyneiden
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subjektipositioiden kautta teorialdhtoisesti. Olin silti analyysissé myods avoin uusille
subjektipositioille, enkd pyrkinyt vain todentamaan jo ldydettyjd positioita uudesta aineistosta.
Téllainen menetelméllisten tyokalujen kehittdminen sopii Suonisen (1997, 119) mukaan
diskurssianalyysiin. Analyysin tuloksena 16ytyi uusia subjektipositioita, mutta se myds vahvisti
osittain aiemman analyysin kanssa samoja positioita. Analyysin diskurssianalyyttisyyttd voi
kuitenkin kyseenalaistaa siind mielessd, ettd tulkinta perustui paikoin vahvasti puheen sisdltoon.
Kuitenkin diskurssianalyyttisen tutkimuksen laaja kenttd hyviksynee myos 16yhemmin sen ytimeen

kytkeytyvét analyysitavat.

Tuloksien merkitystd pohdin jo edellisissd luvuissa (8.1-8.2). Kuitenkin on tarpeen reflektoida
my0s sitd, missd médrin tulokset ovat luotettavia. Arvioitaessa tulosten luotettavuutta voidaan
kayttdd maaréllisestd tutkimuksesta tuttuja késitteitd reliabiliteettid ja validiteettid. Namé késitteet
kuuluvat realistiseen luotettavuusnikemykseen (Eskola & Suoranta 2008, 213), joten ne ovat varsin
eri perinteestd diskurssianalyysin kanssa. Kuitenkin Puolimatka (2002) muistuttaa, ettd laadullinen
tutkimus menettdd tutkimuksellista relevanssiaan, jos se ei huomioi realismin periaatteita. Késitteet
ovat mielestdni kdyttokelpoisia myos diskurssianalyyttisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin,

mutta tdlloin ne on maariteltdva uudestaan.

Sisdiselld validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen késitteellisten ja teoreettisten madrittelyjen
sopusointuisuutta. N&in ollen sisdinen validiteetti kertoo tutkijan tieteenalan hallinnasta ja
tieteellisestd otteesta. (Eskola & Suoranta 2008, 213.) Hirsjdrvi ja Hurme (2001, 187) kayttavat
kisitettd rakennevalidius. Se liittyy kysymykseen siitd, koskeeko tutkimus juuri sitd, mitd sen on
ajateltu koskevan. Rakennevalidiudella tarkoitetaan siis sitd, kdytetddnko tutkimuksessa niitd
kisitteitd, jotka kuvaavat tutkittavaa ilmiotd. Olen madritellyt kaikki keskeiset niin mentorointiin,
ammatilliseen opettajuuteen kuin diskurssianalyysiinkin liittyvat késitteet. Olen kiinnittdnyt
huomiota moneen eri tutkimuksen kannalta relevanttiin teoreettiseen ldhtokohtaan. Ndma erilaiset
lahtokohdat voivat tehdad tutkimuksesta hajanaisen. Toisaalta niiden mukaan tuominen on ollut
valttimétontd, jotta kokonaiskuvan luominen ammatillisten opettajien vertaisryhmidmentoroinnista
diskursiivisesti tarkasteltuna on ollut mahdollista. Kuitenkin suuremman tilallisten ja ajallisten
resurssien puitteissa esimerkiksi tietyn oppimisteorian ja tiedon muotojen tarkempi erottelu olisi

voinut olla tarpeen.

Teoria koskee kuitenkin my6s tutkimuksen tuloksia. Yhtend vakuuttavuuden keinona
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diskurssianalyysissd on néhty tulkintojen suhteuttaminen aiempaan tutkimukseen. Tulosten vertailu
on kuitenkin vain mielekdstd tutkimusten kesken, jotka ovat teoreettisilta orientaatioiltaan
samankaltaisia. (Juhila & Suoninen 1999, 236.) Tassd tutkimuksessa olen suhteuttanut tuloksia
my6s muihin, kuin teoreettisilta 1dhtokohdiltaan identtisiin tutkimuksiin. Suurin osa
verrokkitutkimuksista on kuitenkin ollut laadullisia, joten ne eivit ole 1dhtokohtaisesti olleet tiysin
eri perinteestd. Tulosten suhteuttaminen aiempaan tdysin samankaltaiseen tutkimukseen olisi ollut
my0s mahdotonta, silld vertairyhmédmentorointiin eikd ammatilliseen opettajuuteen ole juuri

aiemmin kohdistettu diskurssianalyyttistd huomiota.

Reliaabeliudella tarkoitetaan sitd, ettd aineiston tulkinta ei sisdlld ristiriitaisuuksia. Ulkoisella
validiteetilla sen sijaan tarkoitetaan tutkijan tekemien johtopédtdsten ja tulkintojen sekd aineiston
vidlisen suhteen pétevyyttd. (Eskola & Suoranta 2008, 213.) Koko tutkimusprosessin ajan olen
pyrkinyt jérjestelmillisyyteen, huolellisuuteen ja vilttdméan ristiriitaisuuksia. Olen tuonut
aineistositaatein esille oman pééttelyni ja tulkinta aineistosta, johon tutkimuksen tulokset perustuvat.
Juhila ja Suoninen (1999, 235) pitdvat tutkimuksen lukijoiden arviota vakuuttavuuden osoittamisen
keinona diskurssianalyysissd. Talloin edellytetdin omien paittelypolkujen niin huolellista
kuvaamista, ettd lukijat pystyvét tekemddn niistd omat tulkintansa. Kuitenkin myos tutkimuksen
tulokset rakentavat sosiaalista todellisuutta ja ne ovat tutkijan tulkintoja aineistosta (Juhila &
Suoninen 1999, 251; Kiviniemi 2007, 83). On siis hyviksyttavé, ettd tekeméni analyysi on omaa
tulkintaani aineistosta. Toinen tutkija olisi voinut 16ytdd erilaisia puhetapoja ja subjektipositioita

samastakin aineistosta.

Tutkimuksen tuloksia pohdittaessa eettisesti, nousee tutkittavien anonymiteetti tirkeédksi.
Anonymiteettisuoja ja luottamuksellisuuden sdilyttiminen ovat oleellisia tekijoitd tutkimuksen
tietoja julkaistaessa. Aiheen arkaluontoisuus madrittdd sen, kuinka tarkasti anonymiteettia on syytd
suojata. (Eskola & Suoranta 2008, 57.) Vertaisryhmédmentorointikeskustelut ovat luottamuksellisia,
joten sielld saatettiin késitelld arkaluontoisia asioita, joiden esiin tuleminen voisi olla haitaksi
tutkittaville. Tédssd tutkimuksessa tein ratkaisun, ettd pyrin tutkittavien opettajien anonymiteetin
mahdollisimman huolelliseen turvaamiseen. Mielestdni onnistuin tdssd hyvin vaihtamalla
henkildiden ja paikkakuntien nimet sekd jattdmalld raportista pois myds oppilaitosten nimet seké

muut tutkimuksen kannalta epéoleelliset yksityiskohdat.
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8.4 Jatkotutkimusaiheita

Vertaisryhmédmentoroinnin tutkiminen on tdrkedd, jotta sen kdytdntdjd pystytddn kehittimadn yha
paremmiksi. Tdmén tutkimuksen tarkoituksena on ollut osaltaan saada yksityiskohtaista tietoa
ammatillisten  opettajien  vertaisryhmédmentoroinnista, my0ds vuorovaikutuksen tasolla.
Diskurssianalyysi on ollut tdhdn oiva menetelmad, jonka avulla erilaiset puhetavat ja subjektipositiot
on saatu ndkyviksi. Olisi kuitenkin tarpeen tutkia lisdd vertaisryhmdmentorointia sen autenttisessa
vuorovaikutuskonteksissa. Talld tavoin mahdollisista onnistumisista ja epdonnistumisista seka
niiden syistd saataisiin syvempad ymmarrystd, koska vuorovaikutuksen onnistuminen on varmasti

yksi oleellisimmista vertaisryhmédmentoroinnin lopputulokseen vaikuttavista tekijoista.

Kiintoisaa olisi tarkastella mentoreiden ja aktoreiden puhetapoja erikseen, jolloin saataisiin
tarkempaa ymmarrystd mentoroinnin osapuolten vélisestd vuorovaikutuksesta. Téssd tutkimuksessa
sithen ei ollut mahdollisuutta, silld téllainen tarkastelutapa vaatisi useamman kuin yhden
vertaismentorointiryhmén ja erityisesti mentorin tutkimuskohteeksi. Toisaalta hyddyllistd olisi
tutkia keskustelun osapuolten yhteistd tiedon rakentamista sekd teorian ja kidytdnnon integroimista
tidssd yhteydessd. Olisi mielenkiintoista selvittdd, tapahtuuko tillaista tiedon yhteistd rakentamista
oikeasti, vai onko se vain vertaisryhmidmentoroinnin ideaali, jota on mahdotonta tavoittaa? Téassd
tutkimuksessa huomio kiinnittyi sosiaali- ja terveysalan mentorointiryhméén, jolle oli ominaista
ongelmalédhtoisyys. Olisi hyddyllistd tutkia eri alojen opettajien ryhmid ja erilaisia sisdllollisid
tapoja soveltaa vertaisryhmédmentorointia. Ongelmiin keskittyminen néhtiin tdssd tutkimuksessa
hedelmalliseksi tavaksi, mutta on varmasti monia muitakin hyddyllisid ratkaisuja. My0s erilaisten
toteutustapojen vertailu voisi tuottaa uudenlaista tietoa vertaisryhmédmentoroinnin tutkimukseen.
Téssd tutkimuksessa sovellettua diskurssianalyysid hienojakoisemmat analyyttiset menetelmat
esimerkiksi keskustelunanalyysi voisi my0s tuottaa arvokasta tietoa vertairyhmédmentoroinnista

1lmiona.

93



LAHTEET

Aarnio, H. & Miki-Hakola, H. 2012. Dialogikortit mentorin tydkaluina. Teoksessa H. Heikkinen,
H. Jokinen, I. Markkanen & P. Tynjéld. Osaaminen jakoon. Vertaisryhmdmentorointi opetusalalla. Jyviskyla:
PS-kustannus, 125-148.

Ahokas, M. 2010. Kokemuksia moniammatillisesta ryhmaésta Jyvaskyldn ammattiopistossa. Teok-
sessa H. Heikkinen, H. Jokinen & P. Tynjéld (toim.) Verme. Vertaisryhmdmentorointi tydssid oppimisen tu-
kena. Helsinki: Tammi.

Ammatillisen perustutkinnon perusteet, sosiaali- ja terveysalan perustutkinto. Opetushallitus. Médrdys
17/011/2010. Saatavilla www-muodossa.< http://www.oph.fi/download/124811 SoTe.pdf> Luettu 1.6.2013.

Annala, J. & Heinonen, P. 2009.Yhteistoiminnallisuus opettajan tydssi. Teoksessa J. Helander
(toim.) Ammatillisen opettajan késikirja. Himeen ammattikorkeakoulu. HAMK Ammatillisen opet-
tajakorkeakoulun julkaisuja 1/2009, 19-28.

Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 14.12.1998/986. Saatavilla www-
muodossa. <http://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980986> Luettu 7.7.2013

Auvinen, P. 2004. Ammatillisen kdytdnnon toistajasta monipuoliseksi aluekehittdjaksi? Ammatti-
korkeakoulu-uudistus ja opettajan tyon muutos vuosina 1992-2010. Joensuun yliopisto. Kasvatus-
tieteiden tiedekunta. Akateeminen viitoskirja. Saatavilla www-muodossa.
<http://epublications.uef.fi/pub/urn_isbn 952-458-536-7/urn_isbn 952-458-536-7.pdf> Luettu 14.5.
2013.

Burr, V. 1995. An introduction to Social Constructionism. London: Routledge.

Book, M-E. 2001. Vanhemmuus ja vanhemmuuden diskurssit tyottomyystilanteessa. Jyviskylan
yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Akateeminen véitdskirja.

Eriksson, K., Isola, A., Kyngis, H., Leino-Kilpi, H., Lindstrom, U., Paavilainen, E., Pietili, A.,
Salanterd, S., Vehvildinen-Julkunen, K. & Astedt-Kurki, P. 2012. Hoitotiede. 4 p. Helsinki: Sa-
noma Pro Oy.

Eskola, J. & Suoranta, J. 2008. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. 8 p. Tampere: Vastapaino.

Estola, E., Aho, J., Kaunisto, S-L., Moilanen, A. & Tervonen, J. 2012. Kerronnalliset ja toiminnalliset
menetelmét. Teoksessa H. Heikkinen, H. Jokinen, I. Markkanen & P. Tynjéld. Osaaminen jakoon. Vertais-
ryhmémentorointi opetusalalla. Jyvéskyld: PS-kustannus, 109—124.

Estola, E., Syrjili, L. & Maunu, T. 2010. Opettajan ensimmaiset tyovuodet. Teoksessa H. Heikkinen, H.
Jokinen & P. Tynjila (toim.) Verme. Vertaisryhmadmentorointi tyéssd oppimisen tukena. Helsinki: Tammi,
61-72.

Filander, K. & Jokinen, E. 2004. Tekemalld oppimisen kokeita — ammattiopettajat tydssdoppimisen kentill.
Tampereen yliopisto. Tyoraportteja 70/2004.

Heikkili, J. & Heikkili, K. 2005. Voimaantuminen ty0yhteison haasteena. Helsinki: WSOY.

Heikkinen, H. 2000. Opettajan ammatin olemusta etsiméssa. Teoksessa: Harra, K. Opettajan pro-
fessiosta. Helsinki: OKKA-sditio, 8—19.

94



Heikkinen, H., Jokinen, H. & Tynjéla, P (toim.) 2010.Verme. Vertaisryhmdmentorointi ty0ssi oppimisen
tukena. Helsinki: Tammi.

Heikkinen, H., Jokinen, H., Tynjila, P. & Vilijarvi, J. 2008. Misti tukea uudelle opettajalle? Kolme men-
torointimallia vertailussa. Kasvatus 39 (3), 205-217.

Heikkinen, H., Tynjili, P. & Jokinen, H. 2010. Vertaisryhmédmentorointi opetusalan tukena. Teoksessa H.
Heikkinen, H. Jokinen & P. Tynjélé (toim.) Verme. Vertaisryhmdmentorointi tydssa oppimisen tukena. Hel-
sinki: Tammi, 7—-60.

Heikkinen, H., Tynjili, P. & Jokinen, H. 2012. Vermen teoreettiset perusteet ja toimintaperiaat-
teet. Teoksessa H. Heikkinen, H. Jokinen, I. Markkanen & P. Tynjéld. Osaaminen jakoon. Vertais-
ryhmdmentorointi opetusalalla. Jyvaskyld: PS-kustannus, 45-85.

Helakorpi, S. 2006. Koulutuksen kehittdvé arviointi. Tydkaluja osaamisen johtamiseen. Himeen
ammattikorkeakoulu. HAMK Ammatillisen opettajakorkeakoulun julkaisuja 4/2006.

Hiltula, A., Isosomppi, L., Jokinen, H. & Oksakari, A. 2010. Mentoroinnin merkitys yksildlle ja
yhteisolle. Teoksessa H. Heikkinen, H. Jokinen & P. Tynjilé (toim.) Verme. Vertaisryhmdmentorointi tyos-
sé oppimisen tukena. Helsinki: Tammi, 84-98.

Hirsjérvi, S. & Hurme, H. 2001. Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja kdytantd. Helsinki: Hel-
sinki University press.

Hirsjirvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2009. Tutki ja kirjoita. 15p. Helsinki: Tammi.

Jarnila, R. 1998. Menestyvan ammatillisen oppilaitoksen profiili. Tampereen yliopisto. Kasvatus-
tieteiden tiedekunta. Akateeminen viitoskirja.

Johnson, P. & Alamaa, S. 2010. Mentoroinnin pioneerit Kokkolassa: koulun kestédvaa kehittymista.

Teoksessa H. Heikkinen, H. Jokinen & P. Tynjdla (toim.) Verme. Vertaisryhmédmentorointi tydssd oppimisen
tukena. Helsinki: Tammi, 73-83.

Jokinen, A. 1999. Diskurssianalyysin suhde sukulaistraditioihin. Teoksessa A. Jokinen, K. Juhila & E. Suo-
ninen. Diskurssianalyysi liikkeessé. Jyvdskyla: Vastapaino, 37-53

Jokinen, A. & Juhila, K. 1999. Diskurssianalyyttisen tutkimuksen kartta. Teoksessa A. Jokinen, K.
Juhila & E. Suoninen. Diskurssianalyysi litkkeessé. Jyvéskyld: Vastapaino, 54-97.

Jokinen, A., Juhila, K. & Suoninen, E. 1993a. Diskurssianalyysin aakkoset. Tampere: Vastapaino.

Jokinen, A., Juhila, K. & Suoninen, E. 1993b. Diskursiivinen maailma. Teoreettiset 1dhtokohdat
ja analyyttiset kasitteet. Teoksessa A. Jokinen, K. Juhila & E. Suoninen. 1993. Diskurssianalyysin
aakkoset. Tampere: Vastapaino, 17-47.

Jokinen, A., Juhila, K. & Suoninen, E. 1999. Diskurssianalyysi liikkeessa. 2p. Jyvéskylé: Vasta-
paino.

Jokinen, H., Markkanen, I., Teerikorpi, S., Heikkinen, H. & Tynjili, P. 2012. Ty6uran alkuvai-
he opettajan haasteena. Teoksessa H. Heikkinen, H. Jokinen, I. Markkanen & P. Tynjild. Osaaminen
jakoon. Vertaisryhmidmentorointi opetusalalla. Jyvaskyld: PS-kustannus, 27-43.

Jokinen, P., Mikkonen, L., Jokelainen, M., Turjamaa, R. & Hietaméki, M. 2010. Mentori suo-
malaisessa hoitotyon kontekstissa — kdsiteanalyysi hybridiselld mallilla. Hoitotiede 22 (1), 55-66.

Jokinen, H. & Sarja, A. 2006. Mentorointi uusien opettajien tueksi. Teoksessa Opettajan tyo ja
oppiminen. Jyvaskyld: Jyviskylin yliopisto, Koulutuksen tutkimuslaitos, 183—198.

95



Juhila, K. & Suoninen, E. 1999. Kymmenen kysymysté diskurssianalyysistd. Teoksessa A. Jokinen,
K. Juhila & E. Suoninen. Diskurssianalyysi liikkkeessa. Jyvaskyld: Vastapaino, 233— 252.

Juusela, T., Lillia, T. & Rinne, J. 2000. Mentoroinnin monet kasvot. Helsinki: Yrityskirjat Oy.

Kangasniemi, J. 2012. Verme Osaavan polulla. Teoksessa H. Heikkinen, H. Jokinen, I. Markkanen
& P. Tynjild. Osaaminen jakoon. Vertaisryhmidmentorointi opetusalalla. Jyvaskyld: PS-kustannus,
235-241.

Karjalainen, M. 2010. Ammattilaisten kisityksid mentoroinnista tydpaikalla. Jyviskyldn yliopisto.
Kasvatustieteiden tiedekunta. Akateeminen véitoskirja. Saatavilla www-muodossa.
<https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/23630/9789513938666.pdf?sequence=1>.
Luettu 4.7.2013.

Karjalainen, M., Heikkinen, H., Huttunen, R. & Saarnivaara, M. 2006. Dialogi ja vertaisuus
mentoroinnissa. Aikuiskasvatus 26 (2), 96—103.

Kaunisto-Laine, S., Murto, H. & Korhonen, V. 2007. Mentoroinnilla yliopisto-opettajien osaamista kehit-
tamassd. Teoksessa V. Korhonen (toim.) Muuttuvat oppimisympéristot yliopistossa? Tampere: Tampere Uni-
versity Press, 157-180.

Kaye, B. & Jacobson, B. 1995. Mentoring: A group guide. Training & development 49 (4), 23-27.

Keskinen, S. & Paalumiiki, A. 2009. Yliopiston mentorointiohjelma oppimisympéristona. Hallinnon tutki-
mus 28 (1), 62-70.

Kiviniemi, K. 2007. Laadullinen tutkimus prosessina. Teoksessa J. Aaltola & R. Valli (toim.) Ikku-
noita tutkimusmetodeihin II. Ndkdkulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin 1dhtokoh-
tiin ja analyysimenetelmiin. Jyviskyla: PS-kustannus, 70—85.

Korhonen, V. 2007. Tiedon luomisen tilat — Toimintatutkimuksena ohjausmallia luomassa. Teok-

sessa V. Korhonen (toim.) Muuttuvat oppimisymparistot yliopistossa? Tampere: Tampere University Press,
203-223.

Korhonen, V. & Nummenmaa, A. 2012. Ryhmé ohjauksen voimavarana. Teoksessa T. Soini & K. Pyhélto
(toim.) Akateeminen ohjaus tohtorikoulutuksessa. Tampere: Tampere University Press, 184-206.

Lahdenmaa, M. & Heikkinen, H. 2010. Ryhmé kokoon samasta tydyhteisdsta vai eri tyOyhteisoista. Teok-
sessa H. Heikkinen, H. Jokinen & P. Tynjélé (toim.) Verme. Vertaisryhmédmentorointi tydssid oppimisen tuke-
na. Helsinki: Tammi, 136-144.

Lapinoja, K-P. 2006. Opettajan kadonnutta autonomiaa etsiméssa. Jyviskylén yliopisto. Chydeni-
us-instituutti. Akateeminen véitdskirja. Saatavilla www-muodossa.
<https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/18016/951-39-2541-2.pdf?sequence=1> Lu-
ettu 20.7.2013.

Lapinoja, K-P. & Heikkinen, H. 2010. Autonomia ja opettajan ammatillisuus. Teoksessa A. Ete-
lapelto & J. Onnismaa (toim.) Ammatillisuus ja ammatillinen kasvu. 1-2 p. Helsinki: Kansanvalis-
tusseura, 144-161.

Laurinen, L., Luukka, M-R. & Sajavaara, K. Seminaaridiskurssi- diskursseja seminaarista. Jy-
véskyla: Jyvaskyldn yliopisto, Soveltavan kielentukimuksen keskus.

Lehtonen, M. 1996. Merkitysten maailma. 2 p. Tampere: Vastapaino

Leino-Kilpi, H. 1991. Kehittdvin opiskelija-arvioinnin kokeilu terveydenhuoltoalalla. Opetushalli-
tus. Raporttisarja 1/1991.

96



Leino-Kilpi, H., Leinonen, T., Salminen, L., Hupli, M. & Katajisto, J. 1995. Hyvé hoitotyon
opettaja. Millainen hédn on — ja onko hdn? Opetushallitus. Tutkimus 2/1995.

Leppisaari, 1., Mahlamiki-Kultanen, S. & Vainio, L. 2008. Virtuaalinen ryhmé@mentorointi am-
mattikorkeakouluopettajan kehittymisen tukena. Aikuiskasvatus 28 (4), 278-287.

Leppisaari, I. & Tenhunen, M-L. 2007. E-mentoroinnin mahdollisuudet ja haasteet yritysten hen-
kiloston kehittdmisessd. Teoksessa S. Saari & T. Varis. Ammatillinen kasvu. Professional growth.
Professori Pekka Ruohotien juhlakirja. Helsinki: OKKA-sditio, 211-223.

Leskeli, J. 2005. Mentorointi aikuisopiskelijan ammatillisen kehittymisen tukena. Tampereen yli-
opisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Akateeminen viitoskirja.

Leskeli, J. 2006. Mentorointi ja ammatillinen kasvu. Teoksessa A. Eteldpelto & J. Onnismaa
(toim.) Ammatillisuus ja ammatillinen kasvu. 1-2 p. Helsinki: Kansanvalistusseura, 164—190.

Leskeld, J. 2007. Mentorointi ammatillisen kasvun edistdjénid. Teoksessa K. Collin & S. Paloniemi
(toim.) Aikuiskasvatus tieteend ja toimikenttind. Jyvaskyld: Ps- kustannus, 155—-187.

Lillia, T. 2000. Mentoroinnin teoriaa. Teoksessa T. Juusela, T. Lillia & J. Rinne. Mentoroinnin mo-
net kasvot. Helsinki: Yrityskirjat Oy, 9-51.

Luukka, M-R. 1996. Seminaari — luokkahuoneviestintid vai ryhméakeskustelua. Teoksessa L. Lau-
rinen, M-R. Luukka & K. Sajavaara. Seminaaridiskurssi- diskursseja seminaarista. Jyvaskyla: Jy-
véskylédn yliopisto, Soveltavan kielentukimuksen keskus, 39-84.

Luukka, M-R. 2000. Ndkokulma luo kohteen: diskurssintutkimuksen taustaoletukset. Teoksessa K.
Sajavaara & A. Piirainen-Marsh. Kieli, diskurssi & yhteiso. Jyvéskyla: Jyviskylédn yliopisto, Sovel-
tavan kielentutkimuksen keskus, 133-160.

Luukkainen, O. 2004a. Kehittyvé opettajan professio. Ammattikasvatuksen aikakausikirja 6 (4),
20-28.

Luukkainen, O. 2004b. Opettajuus - Ajassa eldmistd vai suunnan niyttdmistd? Tampereen yliopisto.
Kasvatustieteiden tiedekunta. Akateeminen véitoskirja. Saatavilla www-muodossa.
<http://tampub.uta.fi/bitstream/handle/10024/67349/951-44-5885-0.pdf?sequence=1> Luettu
20.6.2013.

Majuri, M. & Eerola, T. 2007. Tyoeldmayhteistyd — Ammatillisen peruskoulutuksen ytimessa.
Teoksessa M. Jéaskeldinen, J. Laukia, O. Luukkainen, U. Mutka & P. Remes (toim.) Ammattikasva-
tuksen soihdunkantoa. Jyviskyla: PS-kustannus, 135-149.

Metsiamuuronen, J. (toim.) 2006. Laadullisen tutkimuksen késikirja. Helsinki: International Methelp
Ky.

Miettinen, K., Piha, L. & Pynnoénen, P. 2009. Erilaisille oppijoille erilaista opetusta. Teoksessa J. Helander
(toim.) Ammatillisen opettajan késikirja. Himeen ammattikorkeakoulu. HAMK Ammatillisen opettajakor-
keakoulun julkaisuja 1/2009, 51-78.

Murto, H., Kaunisto-Laine, S. & Korhonen, V. 2007. Yliopisto-opettajien kokemuksia kollega-
yhteisty0hon perustuvasta ohjauksesta. Teoksessa V. Korhonen (toim.) Muuttuvat oppimisymparistot yliopis-
tossa? Tampere: Tampere University Press, 181-198.

Miikinen, K. 1998. Opetustyon kuormittavuus ja sen seuraamuksia ammatillisessa koulutuksessa. Tampe-
reen yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Akateeminen vaitdskirja.

97



Miikisalo, M. & Kinnunen, J. 1995. Hoitotyon johtajien késityksid terveydenhuolto-oppilaitoksen toimin-
nasta. Hoitotiede 7 (4), 171-178.

Miikisalo, M. & Kinnunen, J. 1999. Opettajana terveydenhuolto-oppilaitoksessa. Opettajien késityksia
omasta ja kollegoiden toiminnasta. Aikuiskasvatus 19 (3), 231-243.

Miikisalo, M. & Kinnunen, J. 2000. Opiskelijana terveydenhuolto-oppilaitoksessa. Opiskelijoiden késityk-
sid terveydenhuolto-oppilaitoksen organisaatiokulttuurin osatekijdistd. Hoitotiede 12 (1), 15-24.

Mintylid, R. 2002. Yksin mutta yhdessé. Opettajat omaa ty6té ja oppilaitoksen toimintaa kehittdméssa. Tam-
pereen yliopisto. Ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskus. Akateeminen vaitoskirja.

Niemi, H. & Siljander, A-M. 2013. Uuden opettajan mentorointi. Helsinki: Helsingin yliopisto, Koulutus- ja
kehittdmiskeskus Palmenia.

Ojanen, S. 2000. Ihmisend kasvaminen — Mitd merkitsee ottaa kokemus kayttoonsa? Teoksessa K.
Harra. Opettajan professiosta. Helsinki: OKKA-sditio, 98—106.

Ojanen, S. 2006. Ohjauksesta oivallukseen — Ohjausteorian késittelyd. 4p. Helsinki: Yliopistopaino
Kustannus.

Paaso, A. 2010. Osaava ammatillinen opettaja 2020. Tutkimus ammatillisen opettajan tulevaisuu-
den tyonkuvasta. Lapin yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Akateeminen véitoskirja.

Parker, 1. 1992. Discourse dynamics. Critical Analysis for Social and Individual Psychology. Lon-
don: Routledge.

Penttinen, L. 2005. Gradupuhetta tutkielmaseminaarissa. Jyvaskylén yliopisto. Kasvatustieteiden
tiedekunta. Akateeminen vaitdskirja. Saatavilla www-muodossa.
<https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/13387/9513921875.pdf?sequence=1> Luettu
1.2.2013.

Perunka, S. & Erkkili, R. 2012. Dialogical Mentoring in the Supervising of Student Teachers’
Practice. International Journal for Cross-Disciplinary Subjects in Education 3 (1), 635-639.

Piekkari, R. & Welch, C. 2011. Tapaustutkimuksen erilaiset tyypit. Teoksessa Menetelméviidakon
raivaajat. Vantaa: Johtamistaidon opisto, 183—195.

Pietikiinen, S. 2000. Kriittinen diskurssintutkimus. Teoksessa K. Sajavaara & A. Piirainen-Marsh.
Kieli, diskurssi & yhteiso. Jyvaskyld: Jyviskylan yliopisto, Soveltavan kielentutkimuksen keskus,
191-217.

Pokora, C. & Pokora, J. 2007. Coaching & mentoring at work: Developing effective practice.
Berkshire: Open university press.

Potter, J. 2004. Discourse analysis. Teoksessa M. Hardy & A. Bryman (toim.) Handbook of data
analysis. London: Sage.

Puusa, A. & Kuittinen, M. 2011. Laadullisen tutkimuksen luotettavuus- ja arviointikysymyksista.
Teoksessa A. Puusa & P. Juuti. Menetelmaviidakonraivaajat. Vantaa: Johtamistaidon opisto, 167—
180.

Puolimatka, T. 2002. Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuus ja totuusteoriat. Kasvatus 33 (5),
466-474.

98



Ragins, B. & Kram, K. (toim.) 2008. The handbook of mentoring at work: Theory, research, and
practice. California: Sage publications.

Rajakaltio, H. & Syrjilédinen, E. 2010. Kuntauudistuksen ristipaineessa — tapaus Hdmeenlinna.
Teoksessa H. Heikkinen, H. Jokinen & P. Tynjéld. (toim.) 2010. Verme. Vertaisryhmédmentorointi tyossé
oppimisen tukena. Helsinki: Tammi, 110-124.

Rajalahti, E & Saranto, K. 2011. Tiedonhallinnan osaaminen — haaste hoitotyon koulutukselle ja
tyoeldmalle. Hoitotiede 23 (4), 243-254.

Remes, L. 2003. Yrittdjyyskasvatuksen kolme diskurssia. Jyviskylin yliopisto. Kasvatustieteiden
tiedekunta. Akateeminen véitdskirja. Saatavilla www-muodossa.
<https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/13332/9513914267.pdf> Luettu 2.7.2013.

Remes, L. 2006. Diskurssianalyysin perusteet. Teoksessa J. Metsimuuronen (toim.) Laadullisen
tutkimuksen késikirja. Jyviskyld: Gummerus, 287-372.

Renko, T. & Sarja, A. 1996. Argumentointi ja dialogi seminaarissa. Teoksessa L. Laurinen, M-R.
Luukka & K. Sajavaara (toim.) Seminaaridiskurssi — diskursseja seminaarissa. Jyviskyld: Jyvésky-
lan yliopisto, Soveltavan kielentutkimuksen keskus.

Ruohotie, P. 2002. Oppiminen ja ammatillinen kasvu. 1-2p. Helsinki: WSOY.

Sahlberg, P. 1996. Kuka auttaisi opettajaa. Post-moderni nikokulma opetuksen muutokseen. Jy-
vaskyldn yliopisto. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja A. Tutkimuksia 119.

Sajavaara, K. & Piirainen-Marsh, A. (toim.) 2000. Kieli, diskurssi ja yhteiso. Jyvaskyla: Jyvis-
kylén yliopisto, Soveltavan kielentutkimuksen keskus.

Salminen, L. 2000. Hoitotyon opettajan muotokuva — opettajaan kohdistuvat vaatimukset ja niiden
arviointi. Turun yliopisto. Turun yliopiston julkaisuja.

Salo, P. & Kuittinen, M. 1998.0Oppiiko koulu organisaationa? Kasvatus 29 (2), 214-223.

Savonmiiki, P. 2007. Opettajien kollegiaalinen yhteistyé ammattikorkeakoulussa. Mikropoliittinen
nikokulma opettajuuteen. Jyviskyldn yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Akateeminen viitos-
kirja. Saatavilla www-muodossa. <https://ktl.jyu.fi/julkaisut/julkaisuluettelo/julkaisut/2007/t023>
Luettu 1.8.2013.

Siikaniemi, L. 2006. Ammatillinen peruskoulutus kohtaa globalisaation haasteet. Ammattikasva-
tuksen aikakausikirja 8 (4), 6—13.

Siltaoja, M. & Vehkaperi, M. 2011. Diskurssianalyysi johtamis- ja organisaatiotukimuksessa.
Teoksessa A. Puusa & P. Juuti. Menetelméviidakon raivaajat. Vantaa: Johtamistaidon opisto, 206—
231.

Sjogrén, A., Poskiparta, M. & Liimatainen, L. 2000. Edistetdinkd terveyttd? Kahden terveysalan
ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmien analyysi. Hoitotiede 12 (1), 3—13.

Sosiaali- ja terveysministerio. 2007. Terveysalan opettajan ammatillisen osaamisen yllépitdminen
ja kehittdminen. Sosiaali- ja terveysministerion selvityksid 2007:29.

Strong, M. & Baron, W. 2004. An analysis of mentoring conversation with beginning teachers:
suggestions and responses. Teaching and Teacher Education. 20, 47-57.

Sundli, L. 2007. Mentoring — A new mantra for education. Teaching and Teacher Education. 23 (2),
201-214.

99



Suoninen, E. 1997. Miten tutkia monidénistd ihmistd? Tampereen yliopisto. Sosiologian ja sosiaa-
lipsykologian laitos. Akateeminen viitoskirja.

Suoninen, E. 1999. Nikokulma sosiaalisen todellisuuden rakentumiseen. Teoksessa A. Jokinen, K.
Juhila & E. Suoninen. Diskurssianalyysi litkkeessé. Jyvéskyld: Vastapaino, 17-36.

Teerikorpi, S. & Heikkinen, H. 2010. Onnistumisen avaimet. Teoksessa H. Heikkinen, H. Jokinen &
P. Tynjilé (toim.) Verme. Vertaisryhmé@mentorointi tydssé oppimisen tukena. Helsinki: Tammi, 168—178.

Tiilikkala, L. 2004. Mestarista tuutoriksi. Suomalaisen ammatillisen opettajuuden muutos ja jatku-
vuus. Jyvaskyldn yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Akateeminen véitdskirja. Saatavilla www-
muodossa.
<https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/13296/9513917215.pdf?sequence=1> Luettu
12.7.2013.

Tynjila, P. 1999. Oppiminen tiedon rakentamisena. Konstruktivistisen oppimiskisityksen perustei-
ta. Helsinki: Kirjayhtyma oy.

Torronen, T. 2000. Subjektiaseman késite empiirisessé sosiaalitutkimuksessa. Sosiologia 37 (3),
243-255.

Vertanen, I. 2002. Ammatillinen opettajuus vuonna 2010. Toisen asteen ammatillisen koulutuksen
opettajan tyon muutokset vuoteen 2010 mennessd. Tampereen yliopisto. Ammattikasvatuksen tut-
kimus- ja koulutuskeskus. Akateeminen vaitoskirja.

Vilijéarvi, J. 2007. Mista hyvat opettajat tulevat? Teoksessa E. Estola, H. Heikkinen & R. Résénen
(toim.) Ihmisen ndkdinen opettaja — Juhlakirja professori Leena Syrjildn 60-vuotispdivind. Saata-
villa www-muodossa. <http://herkules.oulu.fi/isbn9789514285936/isbn9789514285936.pdf> Luettu
15.5.2013.

Wang, J. & Odell, S. 2007. An alternative conception on mentor-novice relationships: Learning to
teach in reform-minded ways as a context. Teaching and Teacher Education 23, 473—-489.

100



LIITE 1

Haastattelurunko

Taustatietoja

Opinnot

Ura ennen opettajana tyoskentelyd

Tyoskentely nykyisessé oppilaitoksessa (kesto, tyonimike, tyon kuvailu)
Aiempia kokemuksia mentoroinnista

Yleisti (mentori)

Ryhmén kokoaminen (ketd mukaan, miten aktoreita etsittiin ym.)
Tavoitteiden asettelu/odotuksista keskusteleminen

Ryhmén tapaamiskertojen maara

Tapaamisien kesto

Odotukset/tavoitteet

Miksi 1dhdit mukaan mentorointiin?
Millaisia odotuksia sinulla oli?
Millaisia tavoitteita asetit?

Mité halusit oppia?

Mité annettavaa néit itsellédsi olevan?

Vuorovaikutus

Oliko nauhoitettu mentorointi-istunto tyypillinen?

Miten kuvailisit vuorovaikutustanne ryhméssi?

Millainen ilmapiiri/kiinteys on ollut?

Miten koet osallistuneesi keskusteluihin? (aktiivisuus jne.)
Millainen rooli sinulla on ollut ryhmassa?

Miten vuorovaikutusta olisi voinut parantaa?

Keskustelunaiheet

Millaisista aiheista olette keskustelleet ryhméssa?

Mitka aiheet ovat olleet itsellesi tarkeimpid?

Mahdollistiko mentorointi opetustydssd epdvarmuutta tuottavien asioiden esille ottamisen?
Oletko kokenut pystyvési puhumaan kaikista tyohosi liittyvistd asioista ryhméssi?
(luottamuksellisuus)

Vertaisryhmamentoroinnin merkitys

Kuivaile, millainen merkitys vertaisryhmdmentoroinnilla on ollut itsellesi?
Miten vertaisryhmamentorointi on vaikuttanut tyohosi?

Millaisia positiivisia asioita vertaisryhmédmentoroinnin kautta on tullut?
Millainen metafora kuvaisi mentoroinnin merkitystd sinulle?

Miké on ollut vertasiryhm@mentoroinnin tirkein anti?

Mentori: Millaisena koet vertaisryhmédmentoroinnin merkityksen aktoreille?

Oletko saanut seuraavia hyotyja vertaisryhmidmentoroinnista, miten?
- Ammatissa kehittyminen (ammatillinen kasvu)
- Osaamisen kehittyminen (esim. pedagoginen, substanssi, yleiset tydeldmévalmiudet)
- Hyddyllisen informaation saaminen
- Motivaation lisdédntyminen (ty6hon, itsenséd kehittdmiseen jne.)
- Osaamisen jakamisen parantuminen
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- Tuen saaminen
- Palautteen saaminen

- Rohkeuden saaminen itsensé toteuttamiseen
- Lisddntynyt itsearvostus, itsetuntemus tai itsetunnon lujittuminen
- Tulevaisuuden suunnitelmien ja tavoitteiden selkiytyminen

- Vihentynyt tyostressi

- Verkostoituminen, verkoston laajeneminen

- Ty6hyvinvoinnin/ty0ssé jaksamisen lisddntyminen
- Yhteisollisyyden lisdéintyminen

Ongelmien kasittely

Millaisia tyohosi liittyvid ongelmia olette kisitelleet ryhméssa?

Millaisia yhteisid opettajan tyohon liittyvid ongelmia olette késitelleet ryhméssa?

Onko ns. tyypillisid ongelmia?

Oletko pystynyt keskustelemaan kaikista tyohosi liittyvistd ongelmista ryhmassd vai onko sellaisia
ongelmia, joita et kasittelisi ryhméassd? Miksi?

Oletko saanut apua ja vastauksia ongelmiisi muilta? Millaisia? (suorat vastaukset, neuvot,
kehotukset)

Onko ryhmaién osallistuminen auttanut sinua reflektoimaan ja ratkomaan itse ongelmiasi paremmin?
Miten?

Oletko itse pystynyt auttamaan muita ongelmien késittelyssa ja ratkaisemisessa? Miten?

Millainen merkitys ongelmien késittelylld on ollut itsellesi?

Millainen merkitys ongelmien kisittelylld on ollut tydsi kannalta?

Ongelma/ratkaisukeskeisyys, hyvé asia?

Kokemukset

Millaista vertaismentorointi on ollut?

Millainen on onnistunut/epdonnistunut ryhmétapaaminen?
Millaisina olet kokenut keskusteluiden aiheet?

Miké on motivoinut jatkamaan ryhméssa?

Oletko saavuttanut tavoitteesi?

Kokemuksen jéilkeen, miten médrittelisit vertaisryhmamentoroinnin?

Kehittiminen

Onko tdmén tyyppinen ryhmé hyvé vai voisiko olla muun tyylinen? (esim. opettajat eri aloilta tai eri
oppilaitoksista)

Mitké ovat olleet vertaisryhm@mentoroinnin hyvét ja huonot puolet?

Miten olisit saanut vertaisryhmdmentoroinnista enemmén irti aktorina/mentorina?

Miten kehittiisit itseédsi aktorina/mentorina?

Miten kehittdisit ryhméénne ja vertaisryhmémentorointia yleensi?
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