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Opettajien alanvaihto ja tyouupumus ovat maailmanlaajuisia ongelmia, ja
avuksi niithin on kehitelty muilla aloilla kdytettyd mentorointia. Suomessa to-
teutettavan verme-vertaisryhmé@mentoroinnin tarkoituksena on tukea seka uu-
sia ettd jo kauemman aikaa alalla olleita opettajia siten, ettd koulutuksesta
muodostuisi elinikdinen ammatillisen kehityksen jatkumo. Tutkimuksessa tar-
kasteltiin kahden verme-mentorointiin osallistuneen opettajaryhméan kokemuk-
sia. Tarkoituksena oli saada esille ndkokulmia mentoroinnin kehittdmiseen.
Tutkituista ryhmistd toinen oli koottu saman tydyhteison ja toinen eri tydyhtei-
sOjen opettajista, ja ne olivat toimineet lukuvuoden 2008-2009 aikana. Ryhmien
kokemuksia késiteltiin sekd sellaisenaan ettd toisiinsa verraten. Verme:n peri-
aatteiden mukaisesti ryhmait koostuivat eri uravaiheissa olevista opettajista.

Tutkimuksen aineisto kerittiin ryhmékeskustelua ja narratiivista metodia
yhdistelemalld ja analysoitiin SWOT-analyysistd sovelletun sisdisten tekijoiden
nelikenttdanalyysin avulla. Analyysissd hyodynnettiin liséksi sisdllonanalyysia.
Tutkimus osoitti, ettd erityyppisten verme-ryhmien kokemuksissa oli eroja.
Oleellisimmat erot olivat ryhmien vahvuuksissa, heikkouksissa ja mahdolli-
suuksissa. Ryhmien uhkat olivat hyvin ldhelld toisiaan. Saman tyoyhteison
vahvuus oli jo valmis yhteisollisyys, kun eri tyoyhteisdjen ryhmailld se oli val-
miiden roolien puuttuminen. Saman tydyhteison ryhman heikkoutena olivat
valmiit roolit ja eri tydyhteison ryhmalld yhteisollisyyden puute. Padasialliseksi
mahdollisuudeksi saman tydyhteison ryhmalld osoittautui koko tyoyhteison ja
eri tyoyhteisdjen ryhmalld pelkdn yksilon kehittyminen. Molempien ryhmien
suurin uhka oli hypoteettinen muiden tyoyhteisojen jasenten negatiivinen suh-
tautuminen ryhmia kohtaan.

Ryhmét tukivat opettajien tyohyvinvointia. Tyytyvdisyys mentorointiin
viittasi siihen, ettd kummallakin ryhmilld on olemassa oma paikkansa. Mo-
lemmat ryhmityypit eivdt kuitenkaan ndyttdisi sopivan kaikille, joten ryhmia
muodostettaessa on hyvéd ottaa huomioon ryhmétyyppien erilaiset tavoitteet.
Eri tyoyhteistjen ryhma vaikutti olevan turvallinen vaihtoehto, jos haluttiin ke-
hittdd vain yksiloiden omaa opettajuutta. Saman tyoyhteison ryhma voisi yksi-
16n auttamisen ohella olla viline koko tyoyhteison ammatillisen kehityksen tu-
kemiseen.

Avainsanat: ammatillinen kehitys, mentorointi, opettajuus, tyohyvinvointi, ver-
taisryhmat
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Kiinnostukseni aiheeseen opettajien tydssd jaksamisen tukemisesta nousi opis-
keluvuosien aikana vé&hitellen. Uskomattomien yhteensattumien johdosta paa-
sin tekemddn tutkimusta tdstd minua aidosti koskettaneesta aiheesta. Prosessi
oli alusta loppuun saakka innostava ja mukaansatempaava, ja se osoittautui
minulle johdannoksi oman opettajan urani aloittamiseen.
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1 JOHDANTO

Uutisointi opettajapulasta sekd opettajien alanvaihdosta ja uupumisesta herét-
tdd meissd tulevissa opettajissa huolta tulevaisuudestamme. Miten me tulemme
pdrjadamaddn ja jaksamaan koulumaailman kiristyvien vaatimusten ja uuvutta-
van arjen keskelld, kun kaikki kokeneetkaan eivit sielld ndytd niin tekevan?

Seija Blomberg (2008) on selvittanyt vaitoskirjassaan Noviisiopettajana pe-
ruskoulussa aloittelevien opettajien kokemuksia tyon hankalasta alkutaipalees-
ta. Vditoskirja tuo esille opettajantyon ja koulujen epékohtia, jotka voivat olla
aiheuttamassa kiihtyvaa alanvaihtoa. Vasta-aloittaneiden opettajien alanvaihto
on maailmanlaajuinen ajankohtainen huolenaihe (Smith & Ingersoll 2004, 706).
Jokainen vaihtaja ei kuitenkaan liene muihin toihin kutsumusta tunteva tai suu-
remman palkan tai paremman tyttarjouksen vuoksi tyonsd jdttava opettaja,
vaan kaikilta aloilta 16ytynee niin sanottuja luonnollisia alanvaihtajia, kuten
myo6s opettajien joukosta (ks. Smith & Ingersoll 2004, 706). Osa opettajista yk-
sinkertaisesti vdsyy tyohonsd, jonka vaatimukset vaikuttavat kiristyvan vuosi
vuodelta. Tdhdn viittaa opettajien alanvaihtoa vditoskirjassaan Mieli paloi
muualle késitelleen Mariikka Almialan (2008) tutkimustulokset. Syitd opettajien
uupumiseen 16ytyy eri selvitysten perusteella niin tydilmapiiristd, hankalista
oppilaista, liian isoista oppilasmadéristd, puutteellisista vilineistd, kohtuuttomis-
ta vaatimuksista, liiasta tunnollisuudesta ja kuntien lama-ajan sddstotoimenpi-
teistd (ks. my06s Laaksola 2007a). Opettajat nayttavat tarvitsevan tukea tyossaan
jaksamiseen.

Opettajankoulutus 2020 -raportissa (2007, 47) on esitetty maassamme kehi-
tettdvaksi mentorointin opettajien tukimuotona. Tdméd seuraa eurooppalaisen
opettajankoulutuksen kehittdmisasiakirjan Improving the Quality of Teacher
Education (2007, 13) esimerkkid, jossa jisenmaille ehdotetaan uusien opettajien
kolmevuotista induktiovaiheen tukiohjelmaa. Kehittamisasiakirjassa esitetdan
myds, ettd mentorointi voisi olla opettajien koko uran ajan ammatillisen kehi-
tyksen tukikeino. Kansainvilisid tutkimuksia opettajien mentoroinnista on pal-
jon. Merkittavimpid tdamdn tutkimuksen taustan kannalta ovat Thomas M.
Smithin ja Richard M. Ingersollin (2004) tutkimus induktiovaiheen mentoroin-
nin vaikutuksista, Jian Wangin ja Sandra J. Odellin (2007) tutkimus mentorin ja
aloittelevan opettajan vélisestd suhteesta koulun kehittamisen ndkoékulmasta
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sekd Janette Longin (2009) tutkimus aloittelevien opettajien ja kouluyhteistjen
mentorointikokemuksista.

Opettajille tarkoitetun mentoroinnin voidaan sanoa olevan Suomessa vield
uudehko ilmi6. Uutuuden seurauksena suomalaisia tutkimuksia aiheesta on
vasta vdhén, ja toiminta on edennyt hitaasti, jos maatamme verrataan esimer-
kiksi Viroon, jossa opetusalan mentorointi on kehittynyt 2000-luvulla nopeasti
osaksi kansallisesti organisoitua aloittelevien opettajien induktio-ohjelmaa (Jo-
kinen, Morberg, Poom-Valickis & Rohtma 2008, 76, 82-84). Suomessa mento-
roinnin kehittdmistd harjoittaa toimintatutkimuksen kautta Jyvaskyldn yliopis-
ton Koulutuksen tutkimuslaitoksen koordinoima verme-hanke, jonka alle ta-
makin tutkimus kuuluu. Suomessa mentorointi on kulkenut kehityspolun 2000-
luvun alusta ldhtien parimentoroinnin ja ryhmdamentoroinnin kautta talld hetkelld
toteutettavaan vertaisryhmdimentorointiin, mutta yhtendistd kansallista mallia ei
vieldkddn ole (Heikkinen, Jokinen, Tynjalad & Valijarvi 2008, 208, 210).

Taman tutkimuksen taustalla vaikuttavat aiemmin tutkitut kokemukset
opettajien ryhmdmentoroinnista: ne nadyttdisivat puoltavan eri kouluilta olevien
opettajien mentorointiryhmid (Jokinen 2006, 29; Jokinen & Sarja 2006, 196). Ai-
emmin tutkituilla opettajilla ei kuitenkaan ole ollut kokemusta muunlaisesta
kuin eri koulujen opettajien ryhmastd, joten haluttomuus saman tydyhteison
ryhmén mentorointiin on perustunut ennakko-oletusten varaan. Sen sijaan sa-
masta tyOyhteisostd olevien opettajien kokemuksia ei ole maassamme tutkittu,
joten niiden selvittdminen ndyttdisi olevan paikallaan. Téstd johtuen tutkimuk-
sessa erityisend kiinnostuksen ja vertailun kohteena oli kahden erilaisen verme-
hankkeen alaisen vertaimentorointiryhmén kokemukset, kun toisen ryhman ja-
senet tunsivat toisensa ennestddn ja toisen eivat. Toinen tutkituista ryhmista oli
muodostettu saman tyoyhteison ja toinen eri tyoyhteisdjen opettajista. Tarkoi-
tuksena ei ollut ratkaista, kumpi ryhméd on parempi vaihtoehto, vaan pyrkia
kuvaamaan, milld tavalla kokemukset eroavat toisistaan. Kokemusten kuvaa-
misen ja toisiinsa rinnastamisen kautta voitiin saada ndkokulmia mentoroinnin
kehittamiseen edelleen. Tutkimusaineisto kerittiin molemmista ryhmistd ryh-
mikeskustelun periaatteita noudattaen ja se analysoitiin SWOT-analyysistd sovel-
letun ryhmin sisdiset tekijit -nelikentin seka sisillénanalyysin avulla. Ryhmien ko-
kemukset olivat sikili samanlaisia, ettd molempien ryhmien jadsenet vaikuttivat
tyytyvdisiltd oman ryhménsd toimintaan ja valmiilta jatkamaan sitd. Eroja kah-
den ryhmin viililla oli kuitenkin havaittavissa.



2 OPETTAJAN TYO

Opettajien ammattitaidon ldhtokohtainen olemassaolo pyritddn maassamme ta-
kaamaan ylemmiailla korkeakoulututkinnolla. Kelpoisuudesta sdddetddn asetuk-
sessa opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista (986/98). Opettajien
ammattitaidon ylldpitoa velvoitetaan jopa etiikan kautta, kun Opetusalan am-
mattijarjestd OAJ:n (2010) laatimissa eettisissd periaatteissa opettajalta vaadi-
taan oman tyonsd ja ammattitaitonsa kehittdmistd. Peruskoulutuksen jilkeen
opettajan ammattitaidon kehitykseen pyritddn virallisesti tdydennyskoulutuk-
sen kautta, mutta maassamme ei ole yhtendistd tdydennyskoulutusjarjestelmaa.
Olemassa on vain virkaehtosopimuksen mukaiset tyon ohessa kouluttautumi-
sen velvoitteet, jotka madrdaytyvat yksittdisten kuntien panostuksen mukaan.
Ammatillinen kehitys vaikuttaa jadvan opettajan oman kiinnostuneisuuden ja ak-
tiivisuuden varaan.

Opettajan tyohon kuuluu perustehtdvan, opettamisen ja kasvattamisen, li-
sdksi muitakin velvoitteita. Haneltd odotetaan yhteisty6ta muiden kasvatusalan
ammattilaisten kanssa. Tatd ldhestytdan Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2004, 17), jossa puhutaan koulun toimintakulttuurin rakentamises-
ta avoimeksi, vuorovaikutteiseksi ja yhteistyotd tukevaksi. Lisdksi opettajan eet-
tisissd periaatteissa madritellddn opettajan suhtautumista tydtovereihinsa: suh-
tautumisen tulee olla yhteisotyohon pyrkivad kunkin yksilollisyyttd kunnioitta-
en (OAJ 2010). Vaatimuksista huolimatta suomalaisen opettajan tyo on ollut
pitkélle autonomista, silld luokkahuoneessa suljetussa tilassa tapahtuva opetus
on luokan opettajan vastuulla. Lisdksi tyon suunnittelu ja arviointi on totuttu
tekemddn yksin. (Syrjdldinen 2002, 36.) Syrjaldisen (2002, 36) mukaan tiimityds-
kentelyd on kuitenkin yritetty tuoda kouluihin opettajien yhteisten velvoittei-
den nimissd, mutta nyky&dan ammatillinen yhteistyd nédkyy lahinnd vain monia-
laisen verkoston toiminnassa. Yhteistyoaloitteista huolimatta niin sanottu yksin
tekemisen perinne on yhd vahva (Laine 2004, 250; Syrjdldinen 2002, 36).

Opettajan tulee olla taitava monella tietimisen ja osaamisen alueella. Ensi-
sijaisesti hdnen tulee olla oman tieteenalansa tai oppiaineensa asiantuntija ja eri-
tyisesti ohjaamisen, opettamisen ja oppimisen ammattilainen (Kari & Heikkinen
2001, 42). Opettajan tdytyy hallita monia eri osa-alueita tytnsd puitteissa, ja
edelld mainitut taidot ovat vain opettajuuden jadvuoren huippu. Tédtd opettajan
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ammatillisuutta kuvaamaan on otettu kisite opettajuus, jolla pyritdan ilmaise-
maan opettajan ammattiin valmistumisen erityistd piirrettd, opettajaksi kasva-
mista ja kehittymistd (Kari & Heikkinen 2001, 44). Opettajaksi opiskelemista on
jo kauan pidetty kokonaisvaltaisena kasvuprosessina, joka vaikuttaa henkilon
koko persoonallisuuteen ja mindkésitykseen (Korpinen 1993, 141). Tastd voi-
daan pddtelld, ettei opettajuus ole jotain, joka saavutetaan ja sdilytetddn sellaise-
naan, vaan ettd se muokkautuu ajan myotd (Kari & Heikkinen 2001, 57).

2.1 Ammatti vai elimintapa

Karin ja Heikkisen (2001, 183) mukaan opettajuus alkaa rakentua jo siind vai-
heessa, kun henkilon paditos opettajankoulutukseen pyrkimisestd alkaa kypsya.
Valintapddtoksen taustalla olevat motiivit vaikuttavat Korpisen (1993, 144) mu-
kaan opiskelijan kokemuksiin koko koulutuksen ajan, joten ne ovat pohjana tu-
levalle opettajuudelle.

Opettajan tyon luonteeseen kuuluu, ettd se voidaan tehdd monella tavalla
hyvin. Jokainen opettaja toimii omista ldhtokohdistaan ja arvostuksistaan asioi-
ta tarkastellen. Toisaalta opettajan toimintaa rajoittavat myos ulkoiset vaati-
mubkset. (Laine 2004, 252.) Lisdksi Laineen (1998, 111) mukaan opettajan roolia
maédrittavat yhd muiden ihmisten késitykset opettajista ja opettajuudesta. Tal-
laiset kulttuuriset kasitykset vaikuttavat Hyytidisen (2003, 202) mukaan amma-
tissa toimimisen lisdksi my06s opettajan persoonaan ja vapaa-aikaan. Hyytidisen
(2003) opettajayhteisoja koskeneessa tutkimuksessa ilmeni, ettd yhteiskunnan
odotuksista johtuvat vapaa-ajan rajoitukset liittyivit sekd omiin henkilokohtai-
siin valintoihin ettd siihen, miten opettajat suhtautuivat muiden, kuten lasten,
toimintaan koulun ulkopuolella.

Opettajuus ndyttdd seuraavan opettajia varsinaisen tyon ulkopuolellakin.
Hyytidisen (2003, 183) tutkimuksessa ilmeni, ettd vaikka opettajat kertoivat te-
kevdnsd varsinaisen tyonsd koulussa, tunsivat he olevansa opettajia vapaa-
ajallakin. Ndin oli, vaikka opettajat olisivat kokeneet opettajuuden pelkiksi an-
siotyoksi. Osa tutkituista opettajista koki vapaa-ajalle mukana kulkevan opetta-
juuden jopa rasitteeksi, silld se ohjasi heiddn mielestddn liikaa vapaa-ajan toi-
mintoja. (Hyytidinen 2003, 183-187.) Opettajuutta kohtaan ilmeneviit erityislaa-
tuiset vaatimukset ja odotukset korostuivat Almialan (2008, 211) tutkimuksessa,
kun alaa vaihtaneet opettajat olivat kokeneet alanvaihdon myotd voivansa kas-
vaa ulos entisestd opettajan roolistaan, johon kuului muun muassa tietynlainen
kayttaytyminen vapaa-aikana.

Opettajuus merkitsee eri opettajille eri asioita. Toisille se on pelkka ansio-
tyo, toisille se on eldmdntehtédva (Laine 2004, 252). Nykyisin opettajan ammatin
ndhdddn rakentuvan ammattitaidon varaan eikd sitd pidetd pelkkdnd sisdsyn-
tyisend kutsumuksena ja ominaisuutena. Ndakokulma on muuttunut, kun on
ryhdytty puhumaan opettajan asiantuntijuudesta. Asiantuntijuuden mdairitel-
missd ldhtokohtana on tieto ja kokemus, eikd persoonallisuuden kehitys tai
synnynndinen lahjakkuus (Palonen, Lehtinen & Gruber 2007, 293).



10

2.2 Ammatillinen identiteetti

Tyohon liittyvilld identiteetilld tarkoitetaan yksilon ja tyon vilistda suhdetta, jo-
ka on méaardaytynyt sekd ulkoisten ettd sisdisten kdsitysten mukaan. Sitd maarit-
tavat ammatin yhteiskunnalliset, sosiaaliset ja kulttuuriset kdaytannot sekéa yksi-
16n omat muokkautuvat merkitykset ja kisitykset tyon arvoista ja etiikasta.
(Eteldapelto 2007, 90.)

Opettajan ammatillinen identiteetti on hdnen kuvansa itsestddn opettajan
ammatin harjoittajana. Se sisdltda kasityksid siitd, miten ammatissa selviydy-
tddn ja mihin sitd harjoittamalla pyritddan. Lisdksi ammatillinen ndkemys itsesta
eldd paitsi koko koulutuksen ajan myo6s varsinaista opettajan tyotd tehtdessa
(Korpinen 1993, 141-142). Opettajan ammatillinen identiteetti suuntaa hdnen
toimintaansa ja se on myos arvostuksien ja tehtyjen ratkaisujen perusta tydssa
(Laine 2004, 249). Opettajan ammatillista identiteettid voidaan kuvata myos
erddksi opettajan tyovilineeksi. Opettajan tydssd korostuvat nopeat padtoksen-
teot vuorovaikutuksessa eri ihmisten kanssa ja ammatillinen identiteetti auttaa
opettajaa selvidmddn ndissd tilanteissa. Kun ammatillinen identiteetti on tiedos-

opettaja kykenee selviytymdan tyonsad jatkuvasti muuttuvissa tilanteissa. (Laine
2004, 253.)

Opettajan ammatilliseen identiteettiin liittyy ideaalinen kasitys opettajuu-
desta, ja jokaisella koulutukseen tulevalla on mielessddn jonkinlainen késitys
hyvédstd opettajasta johtuen omista koulukokemuksista. Sen tarkka madrittely
on kuitenkin hankalaa, ja sille voidaan maéritelld vain tietyt viitekehykset, joi-
hin kukin opettaja itsensd asettaa. Opettajan ammatillinen identiteetti rakentuu
sisdisessd ja ulkoisessa todellisuudessa. Sen konkreettisia ulottuvuuksia ovat
yksilon omat ominaisuudet sekd opettajan profession sisdlto ja ulottuvuudet.
(Laine 2004, 236-237, 253.)

Kuten mikddn muukaan identiteetti, ei opettajan ammatillinen identiteetti
ole koskaan valmis, vaan sen kehitys jatkuu koko tyouran ajan (Kari & Heikki-
nen 2001, 48, 57). Laineen (2004, 249) mukaan mekanistinen opettamisen taito ja
kehykset ammattitoiminnalle rakentuvat koulutuksessa, mutta identiteetti jat-
kaa kehittymistd koulutuksen jdlkeen ja syvenee tytssd. Beijaard, Verloop ja
Vermunt (2000, 749, 761) ovat tutkineet opettajien kasityksid omasta ammatilli-
sesta identiteetistddn, ja tulokset kuvaavat sitd, miten identiteetti muuttuu ko-
kemuksen myota.

Laine (2004, 236) kuvaa, miten opettajankoulutuksella on identiteetin ra-
kentumisessa oma roolinsa ja ettd jokainen rakentaa ammattitaitoaan omin
voimin. Opettajankoulutuksessa pyritddn tukemaan opettajaidentiteetin kehi-
tystd, mutta se muotoutuu myos muissa konteksteissa (Kari & Heikkinen 2001,
48-51, 56). Koulutuksen tehtdvénd on tukea tuota kehitystd sekd tarjota sille ta-
pahtumapaikka ja virikkeitd (Laine 2004, 236). Laineen (2004, 237) tutkimuksen
mukaan ammatillisen identiteetin rakentumiseen vaikuttavat ensisijaisesti mer-
kitykselliset eldmdnsisdllot. Nditd eldaméansisdltojda on esimerkiksi opettajankou-
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lutuksen ilmapiiri, itsendisyyden ja itsemddrdaamisoikeuden kokemukset, oma
kehittyminen, perhearvot, koettu kasvatustehtdva sekd yhteiskunnalliset arvot
(Laine 2004, 237). Peruskoulutuksen lisdksi ammatillisen identiteetin tarkastelu
on yhtd tirkedd niin tdydennyskoulutuksessa kuin tyonohjauksessakin (Heik-
kinen 1998, 108).

2.3 Asiantuntijuus ja ammatillinen kehitys

Tynjdla (2002, 161) kuvaa asiantuntijuutta prosessiksi, jossa tuotetaan jatkuvasti
kehittyvaad tietotaitoa. Asiantuntijuus ei ole jotain, joka saavutetaan tietyssd pis-
teessd, vaan se on ongelmanratkaisuprosessi, jossa tydskennelldan omien kyky-
jen yladrajoilla itseddn ylittden. T4dlloin asiantuntijuutta on kuvaavampaa ilmaista
jatkuvana itsereflektiona. (Tynjala 2002, 161.)

Opettajien asiantuntijuuden kehityksessd avaintekijand pidetddn yhteis-
tyota (Syrjdldinen 2002, 37). Ammatillista kehitystd yhteistyon kautta voikin
kuvata jaetun asiantuntijuuden tai kollektiivisen dlykkyyden prosessiksi. Hak-
karainen, Lonka ja Lipponen (2004, 150) esittavét kollektiivisen dlykkyyden pe-
rustuvan siihen, ettd ihmisilld on lajityypillinen taito suhteuttaa omaa toimin-
taansa muiden ihmisten toimintaan. Edellytys asiantuntijuuden kehitykselle on
siind, ettd yksilo pddsee tekemisiin asiantuntijakulttuurin kanssa (Hakkarainen
ym. 2004, 136-137; Tynjala 2006, 101).

Opettajien ammatillisella kehitykselld on omat rajoituksensa ja vaatimuk-
sensa. Cochran-Smith ja Lytle (1999) ovat tutkineet opettajien yhteisollista op-
pimista. He ovat pddtyneet siihen, ettd opettajien ammatillisuus kehittyy par-
haiten, kun he sosiaalisesti konstruoivat tietoa. Tamd tapahtuisi parhaiten siten,
ettd uudet ja kokeneet opettajat jakaisivat kokemuksia seka tietoja ja taitoja kes-
kenddn. (Cochran-Smith & Lytle 1999, 280, 293.) Kuitenkaan Syrjdldisen (2002,
126) mukaan kouluissa ei ole aikaa téllaiselle kollegiaaliselle keskustelulle, joka
kehittdisi opettajien ammatillisuutta.

Peruskoulutuksen jdlkeen opettaja siirtyy tydeldmé&an. Tuosta virkaanas-
tumisvaiheesta suomen kielessd kdytetdan termid opettajan induktiovaihe, joka
on muotoiltu samaa asiaa tarkoittavasta englanninkielisestd teacher induction -
kéasitteestd. Suomessa ei ole olemassa yhtendistd induktiovaiheen tukemisen
mallia (Jokinen & Vilijarvi 2006, 93).

Induktiovaiheen jdlkeen opettajan ammatillinen kehitys jatkuu omaehtoi-
sen kouluttautumisen lisdksi tdydennyskoulutuksen ja tyonohjauksen varassa.
Syrjdldisen (2002, 126) mukaan tdydennyskoulutus on saanut kritiikkiad siitd,
ettei sitd ole organisoitu tarpeeksi systemaattisesti. Kyse on siitd, ettei sille ole
jarjestetty aikaa. Myos tyonohjausta on kdytetty opetusalalla melko niukasti
(Nieminen 2006, 43).

Opettajankoulutus 2020 -selvityksessa (2007, 46) korostetaan ongelmaa sii-
td, ettei opettajien koulutustaipaleesta muodostu jatkumoa. Laineen (2004, 250)
mielestd syynd nykyiseen koulutusten irrallisuuteen saattaa olla koulutusten
organisointitahojen epdyhtendisyys, eli yhdenmukaista linjaa opettajan koulu-
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tusjatkumosta ei maassamme ole. Tamin takia tuloksellinen ja tavoitteellinen
toiminta estyy. Koulutusta jarjestavilld ei ole selkeitd padamaadrid, jotka olisivat
linjassa muiden vastaavien, kuten tdydennyskoulutusta jdrjestdvien tahojen
kanssa. (Laine 2004, 250-251.) Tamédnhetkisend tavoitteena ndhddan koulutuk-
sellisen jatkumon kehittaminen siten, ettd peruskoulutus, induktiovaihe ja tdy-
dennyskoulutus muodostaisivat opettajan ammatillista kehitystd tukevan ko-
konaisuuden (Opettajankoulutus 2020 2007, 46).

2.3.1 Opettajankoulutus

Myo0s opettajankoulutukseen on vaikuttanut yhteiskunnallinen muutos, joka
vaatii alituiseen kehitykseen (Kari & Heikkinen 2001, 55; Kiviniemi 2000, 186,
188). Koulutuksen tehtdvana on jo vuosia ollut tulevien opettajien minakasityk-
sen kehittdiminen ja sen ldhtokohtaisena tavoitteena on antaa opiskelijoille tukea
kehityksessa kohti jokaisen omaa opettajuutta. Tamaén tulisi tapahtua siten, etta
kehityksesséd otettaisiin huomioon jokaisen opiskelijan oma tahto, elamantilan-
ne ja yksilollisyys. (Korpinen 1993, 142; Laine 2004, 236.)

Laine (2004, 252) kritisoi opettajankoulutuksessa toteutettavaa itsensa ref-
lektointia siitd, ettd keskityttdessd tulevan tyon kannalta eparelevantteihin sisal-
toihin, jad varsinainen oppimisen ja ohjaamisen reflektointi riittimattomaéksi.
Pelkkd itsensd tutkiskelu ei Laineen mielestd tuota opettajan ammattitaitoa,
vaan tdtd kaikkea olisi jatkuvasti peilattava ymparistoon.

Almialan (2008, 206) tutkimuksessa ilmeni, ettei opettajankoulutuksen
epdonnistuminen ollut syyné opettajien alanvaihtoon. Eihdn opettajankoulutus-
laitosta nykyisin edes pidetd endd paikkana, joka tekee valmiita opettajia (Puus-
tinen 2007, 8). My®ds Laine (2004, 251) toteaa, etteivét opettajien ongelmat johdu
puutteista aineenhallinnassa, vaan syynd on valmistautumattomuus todelli-
suuden ongelmien kohtaamiseen ja niistd selvidmiseen. Laine (2004, 253) toteaa,
ettd opettajankoulutuksen tehtdvand tulisi olla opettajien perusosaaminen ta-
kaamisen lisdksi heiddn valmentaminen tulevaan ty6todellisuuteen. Myos Ki-
viniemen (2000, 186) mukaan tulevien opettajien pitdisi saada syventyd pitka-
janteisemmin tuleviin tyotehtdviin peruskoulutuksessa ollessaan.

Koulutodellisuuteen valmistautumattomuus on ongelmallinen todellisuu-
den tekija. Blomberg (2008, 213) huomauttaa tutkimuksessaan, ettd opettajan-
koulutuksen loppuvaiheessa tulisi avata enemmain seikkoja, mitd uudella opet-
tajalla on tydeldméddn astuessa edessddn. Tdlloin opettajan sosiaalinen lukutaito
alkaisi kehittyd jo ennen tyteldméddn siirtymistd. Laine (2004, 237) painottaa,
etteivit opiskelijat pddse testaamaan opettajankoulutuksen ja koulutodellisuu-
den vastaavuutta kuin vasta valmistuttuaan.

Opettajat ovat eri selvityksissd kuvanneet tyon muuttumista entistd haja-
naisemmaksi my06s yhteiskunnan luomien muutospaineiden vuoksi. Opettajan
tyd koetaan yhd hektisempind, ja epdvarmuuden sietdiminen on tullut erd&ksi
opettajan hyveeksi. (Kiviniemi 2000, 178-179, 189.) Koulutuksen tulisi tarjota tu-
leville opettajille valmiuksia muun muassa muutoksen kohtaamiseen, joka tar-
koittaa kdytannossa tyotodellisuuden kohtaamista (Kiviniemi 2000, 19). Laine
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(2004, 251) ehdottaa, ettd my0s eri yhteistyotahojen kanssa vuorovaikutuksessa
toimimiseen olisi saatava valmiuksia jo opettajankoulutuksessa.

Laine (1998, 118) on jo 12 vuotta sitten ehdottanut, ettd opettajankoulutuk-
sen tulisi muuttaa opettajan ammattikuvaa kollegiaalisempaan suuntaan, ja sita
se on viime vuosina tehnytkin. Koulun rakenteiden jaykkyys ja hidas muuttu-
minen estdd kuitenkin kollegiaalisuuden levidmisen kdytantoon (Syrjala 1998,
27). Ongelmana ndyttdd olevan induktiovaiheessa tapahtuva muutos, jolloin
uudet opettajat mukautuvat koulun valmiisiin kdytantoihin. Opettajankoulu-
tuksella yksistddn ei ndytetd pystyvan vaikuttamaan koulun muuttumiseen,
vaan se vaatinee eri tahojen yhteistyotd, kuten jo Turunen (2000, 41) on esittanyt
OPEPRO-hankkeen (Opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen ennakointi-
hanke) selvityksessd. Induktiovaiheen tukimuotojen ja taydennyskoulutuksen
kehittdmiskaavailuissa on ehdotettu, ettd myos opettajankoulutus osallistuisi
tdhdan opettajan uranmittaisen kehitysjatkumon luomiseen (ks. esim. Kiviniemi
2000, 186; Turunen 2000, 45; Valijarvi 2000, 165).

2.3.2 Induktiovaihe - opettajan ensimmaiset tyovuodet

Opettajan tyouran alku on hyvin poikkeuksellinen, kun sitd verrataan muihin
aloihin. Koulutuksesta valmistuttuaan ja ensimmdisen tyopaikan vastaanotet-
tuaan opettajalla on heti tdysi juridinen ja pedagoginen vastuu tyostddn. Vastuu
on ensimmadisestd tyopdivdstd alkaen tdysin sama kuin jo vuosia opettajana
toimineilla (Fantilli & McDougall 2009, 814). Ammatillinen kehitys sekd koulu-
yhteiso6n, sen toimintakulttuuriin ja opetusymparistoon ja -olosuhteisiin tutus-
tuminen ovat uuden opettajan yhtdaikaisesti toteutettavia tehtdvid (Jokinen
2006, 27).

Uuden tyon aloittamisessa on omat haasteensa. Blombergin (2008, 211)
tutkimuksen mukaan uusilla opettajilla on uransa alussa paljon odotuksia ja il-
luusioita, joiden toteutumattomuus tydeldmassé tulee heille ylldtyksend. Vaikka
he ovat useamman vuoden ajan hankkineet ammatillista patevyyttd, uusia
opettajia odottaa niin sanottu todellisuussokki. Tarkemmin kuvattuna kyse on
siitd, ettd muutos teoreettisesta maailmasta kaytantoon tapahtuu hetkessd, eika
sithen osata valmistautua. Ensimmadisestd tyopdivastd alkaen koetukselle joutu-
vat taidot, jotka eivét ole koulutuksessa olleet keskiossd. N4itd taitoja Blomber-
gin mukaan ovat kyky kohdata pettymyksid, kohdata ja ratkaista konflikteja,
tehdd kompromisseja sekd osata tarvittaessa joustaa. Tdlloin uudet innovaatiot
jaavat uudella opettajalla toissijaisiksi ja padmadraksi jad tyostd selviytyminen.

Opettajan tyotd leimaa ensimmadisestd koulupdivéastd alkaen kiire. Blom-
bergin (2008, 211) tutkimuksessa opettajat kuvasivat tyon alkua hektiseksi. Tds-
td johtuen uusilla opettajilla ei ole mahdollisuutta tutustua rauhassa muihin
opettajiin. Tilannetta helpottaa, jos kouluun sattuu samaan aikaan tulemaan
muitakin uusia opettajia. Tédlloin useammalla opettajalla on samanlainen uusi
eldamdntilanne ja tyon uutuus edessddn, ja he voivat yhdessd reflektoida koke-
muksiaan. (Blomberg 2008, 212.)

Uuden opettajan tarpeiden huomioiminen unohtuu usein koulun muun
kiireen ja kulttuurin keskelld. Blombergin (2008, 212) mukaan koulunpidossa on
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sellaisia ongelmia, jotka vaikeuttavat erityisen paljon uusien opettajien ensim-
mdistd tyovuotta. Esimerkkind tdstd han mainitsee, ettd koulutyotd ohjaavaa pe-
rusopetuslainsdddantod ei aina tdysin noudateta. Lisdksi ongelmallista on, ettd
opettajille madratadn liian vaativia opetusryhmid opetettavakseen. Télloin uusi-
en opettajien jaksaminen vaarantuu, silld muutosten tarpeisiin ei reagoida niin
nopeasti kuin koulujen hektinen kulttuuri vaatisi.

Opettajan ensimmdiset tyovuodet ovat kaikkein kriittisimmat. Silloin
opettaja tekee pddtoksensd siitd, onko hénestd alalle. Usein vastoinkdymisten
kasaantuessa uudet opettajat alkavat epdilldi omaa soveltuvuuttaan tyohon
(Blomberg 2008, 213; Fantilli & McDougall 2009, 814). Aloittelevan opettajan
ammatillisuus ei pddse tdlloin kehittymddn, koska systemaattista tukea ei ole
useinkaan saatavilla (Opettajankoulutus 2020 2007, 47).

Blombergin (2008, 211) tutkimuksen mukaan aloittelevilla opettajilla pitdi-
si olla mahdollisuus saada tukea ja ohjausta kokeneelta ohjaajalta ensimmdisena
tyovuotenaan. Hanen mukaansa pelkdn mentorin madrdaminen ei kuitenkaan
ole riittdvd toimenpide, vaan induktiovaiheeseen olisi kehitettdva systemaatti-
sesti organisoitu malli. Myos Opettajankoulutus 2020 -raportin (2007, 47) mu-
kaan induktiovaiheen koulutuksen tulisi olla automaattista kaikille uusille opet-
tajille. Vuonna 2000 Kiviniemi on ehdottanut OPEPRO-selvityksessd, ettd opet-
tajankoulutuksen tulisi osallistua vastavalmistuneiden opettajien tyoelaméaan
siirtymisen tukemiseen (Kiviniemi 2000, 186). Induktiovaiheen tukimuotojen
kehittamisesséd ja niiden toteuttamisessa tarvitaan kaikkien koulutukseen osal-
jen ja opettajankoulutuslaitosten yhteisty6td (Jokinen & Sarja 2006, 197).

Tydmaailmaan siirtymisen ongelmat eivit ole uusi havainto. Avuksi tdhan
on olemassa erilaisia perehdytysohjelmia, mutta niiden kadyttd on pelkadstdan
yksittdisten kuntien ja koulujen varassa - Suomessa ei vield ole yhtendistd kan-
sallista formaalia perehdytysohjelmaa uusille opettajille (Jokinen 2006, 27; Joki-
oman aktiivisuuden varaan (Jokinen 2006, 27).

Peruskoulutusvaiheessa ei pystytd tukemaan tydeldaméaan siirtymistd eika
tdydennyskoulutus tavoita aloittelevan opettajan tarpeita (Jokinen 2006, 27).
Taman vuoksi Suomessa on ryhdytty aktiivisesti kehittdmddn induktiovaiheen
tueksi mentorointia. Verme-hanke, jonka alle tdmékin tutkimus kuuluu, kehit-
tdad vertaisryhmamentoroinnin toimintamalleja. Poikkeuksena kyseisen hank-
keen vertaisryhmdmentorointimallissa on, ettd kyseessd ei ole apukeino pelkés-
tddn uusien opettajien tukemiseen, vaan pyrkimyksend on uusien opettajien tu-
kemisen lisdksi my0s kehittdd sekd uudessa tyopaikassa aloittavien ettd jokai-
sen ammatillisesta kehityksestdan kiinnostuneen opettajan osaamista. (Verme
2010.) Verme-hankkeesta sekd sen kehittelemdstd vertaisryhmadmentoroinnista
kerrotaan tarkemmin luvussa 7.1.

2.3.3 Tdydennyskoulutus ja tyonohjaus

Opettajan ammatillisessa kehityksessd tdarkedd olisi mahdollisuus tdydennys-
koulutukseen. Tdydennyskoulutuksen jdrjestaiminen on kuntakohtaista, joten



15

eroja sen saamisessa on paljon. Syyt jarjestimisen mddrdn vaihtelevuuteen ovat
resursseissa, eli ajassa ja rahoituksessa. (Luukkainen 2002, 293-294; Opettajan-
koulutus - tietoa, taitoa, tulevaisuutta 2006, 29.) Taydennyskoulutus vaatisi pal-
jon kehittamistd, silld se on hyvin irrallinen osa muusta koulutuksesta ja sité jar-
jestetddn melko vapaalla tavalla (Laine 2004, 250; Puustinen 2007, 9). Opettajat-
kin ovat kritisoineet sitd pirstaleisuuden, sattumanvaraisuuden, pakonomai-
suuden ja suunnittelemattomuuden vuoksi (Jokinen 2000, 105). Opettajankoulu-
tus 2020 -raportissa (2007, 46) suositellaan, ettd tdydennyskoulutusta selkiytet-
tdisiin ja kehitettdisiin pitkdkestoisimmiksi ohjelmiksi (ks. myos Turunen 2000,
43; Jokinen 2000, 94). VESO-jdrjestelmdn pedagogista vaikuttavuutta halutaan
arvioida uudelleen tédssd suhteessa (Valijarvi 2000, 165; Opettajankoulutus 2020
2007, 46).

OPEPRO-hankkeen loppuraportissa on otettu huomioon myos tdyden-
nyskoulutuksen hajanaisuus. Siind ehdotetaan, ettd tdydennyskoulutuksessa
taytyisi paremmin pyrkid huomioimaan kokonaisten opettajakuntien kehitta-
minen, jotta sen vaikutukset olisivat laajemmat. (Luukkainen 2002, 259.) Lai-
neen (2004, 250) mukaan pirstaleisuuden vuoksi tiydennyskoulutus ei tue riit-
tavéasti opettajan ammatillisen identiteetin kehitystd. Kiviniemi (2000, 186) eh-
dottaa, ettd opettajankoulutus ottaisi vastuulleen myo6s opettajien tdydennys-
koulutuksen (ks. my6s Turunen 2000, 45; Vilijarvi 2000, 165). Syrjdldisen (2002,
127) mukaan opettajat kokevat tarvitsevansa tdydennyskoulutusta, jotta he sai-
sivat valmiuksia ottaa vastaan yhteiskunnan muutoksia ja uusia ndkokulmia
opetuksen toteuttamiseen.

Taydennyskoulutus-késitteen lisdksi opettajien lisdkouluttautumisen yh-
teydessd puhutaan tyonohjauksesta. Madritelmien mukaan erona tdydennys-
koulutukseen on, ettd tyonohjaus keskittyy henkisen puolen tukemiseen, kun
taas tdydennyskoulutuksessa on kyse kdytdnnon taitojen hiomisesta. Tyonohja-
us on vakiintunut kdytdnté monilla ihmissuhdealoilla, joissa tyovilineend on
ihmisen persoona. Sen avulla pyritddan sekd yksittdisten tyontekijoiden ettd ko-
ko yhteistjen ammatillisen osaamisen kehittamiseen. Erds tyonohjauksen muo-
to on mentorointi. (Keski-Luopa 2007, 8.)

Opettajien tyonohjauksessa tavoitteena on parantaa opettajien kykya toi-
mia muutosten keskelld. T&lloin tyonohjaus keskittyy tyon ongelmien hallin-
taan ja tyon kehittdmiseen ja se tapahtuu sekd yksittdin ettd pienryhmissd. Ope-
tusalan tyonohjausta tarvitaan erityisesti siksi, ettd tyon kiire aiheuttaa sen, ettei
ehditd pohtia omaa toimintaa ja sitd kautta kehittyd. (Nieminen 2006, 44-45;
Ojanen 2009, 25-26.) Tyonohjauksen tarve opettajilla liittyy usein tyoyhteison
muutoksiin, henkilokohtaiseen kehityksen tarpeeseen ja muutoksiin tyon sisal-
l6issd. Lisdksi tdllaisen ihmissuhdetyon henkinen kuormittavuus vaatii, ettd
asiat puretaan. (Nieminen 2006, 45-46.)
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3 KOULU TYOYHTEISONA

Tyoyhteiso, johon aloitteleva opettaja liittyy, on usein ikddn kuin valmis. Uuden
tyontekijan tulo ja oman paikan etsiminen rikkoo rutiineja ja tydyhteiséon so-
peutuminen vie aikaa (Forbom 2003, 100). Kaiken muun kuormittavuuden kes-
kelld uuden opettajan taytyy yrittdd 10ytdd oma paikkansa tyoyhteisossd, joka ei
jousta helposti perinteistddn, on profiililtaan ehdoton ja jossa saattaa ilmetd
keskindistd valtataistelua ja kilpailua (Blomberg 2008, 211).

Opettajanhuone on kouluissa paikka, jossa opettajat ndkyvaésti eldavét yh-
teisond. Se koostuu kuitenkin monista eri tekijoistd. Sielld sosiaaliset, pedagogi-
set ja eettiset elementit limittyvét toisiinsa opettajayhteison kesken (Hyytidinen
2003, 62). Hyytidisen (2003, 194) tutkimuksessa opettajanhuone koettiin osittain
mukavaksi taukopaikaksi, jossa voitiin jutella vapaamuotoisesti. Opettajanhuo-
netta pidettiin kuitenkin myo6s paikkana, joka lisdsi yhteisollistad rasitusta johtu-
en sosiaalisten suhteiden monimutkaisesta verkostosta. Opettajanhuone koe-
taan opettajan sosiaalisesta asemasta tyoyhteisossa riippuen joko opettajaa kah-
litsevana tai vapauttavana tilana. Sitd ei ndin ollen voidakaan pitdd opettajien
yhteison ja yhteistyon tyyssijana, vaan se on pikemminkin kohtaamispaikka.
Opettajanhuoneessa vahvat ja hallitsevat opettajat sanelevat sanattomat ehdot
siitd, miten sielld eletddn. Opettajanhuoneessa konkretisoituu opettajien suljettu
tyoyhteiso, jonka ulkopuolelle kuuluvat oppilaat vanhempineen. (Hyytidinen
2003, 194, 215.)

Syrjdldisen (2002, 35) mukaan meiddn kulttuurimme opettajalla on auto-
nominen rooli, joka johtaa yksin tyoskentelyyn. Tam& autonomisuus késittaa
myos sen, ettd toisen opettajan tyohon ei puututa hyvéssd eikd pahassa. Sen
vuoksi suomalaisessa koulukulttuurissa ei ole tavallista, ettd opettajat keskuste-
lisivat ajatuksistaan ja ongelmistaan vapaasti opettajanhuoneessa (Puustinen
2007, 8; Syrjaldainen 2002, 39). Tatad todistaa Tyoterveyslaitoksen vuoden 2003
katsaus, jossa tyoryhmdtyo tai tiimimdinen tyotapa olivat koulutusalalla harvi-
naisempia kuin muilla aloilla (Perkio-Maikeld & Taskinen 2004, 270).

Kouluissa tyoskentelee opetusalan asiantuntijoita, joilla on paljon toisis-
taan poikkeavaa tietoa ja taitoa hallussaan. T&td ei kouluissa kuitenkaan osata
hyodyntdd. Blombergin (2008, 216) tutkimuksessa kévi ilmi, ettd pedagogisista
asioista keskusteleminen on opettajille hyvin haasteellista. Opettajien ammatil-



17

lisen yhteistytn ontuvuus ja yhd voimakas yksin tekemisen kulttuuri paljastui
Blombergin tutkimuksessa siind, ettd opettajien koettiin olevan kyvyttomid
kompromissien tekoon. Toisten opettajien ndkemyksille ja mielipiteille ei koettu
annettavan tilaa. (Blomberg 2008, 216.) Almialan (2008, 217) tutkimuksen mu-
kaan kouluihin kuitenkin kaivattaisiin kollegiaalisuutta ja toinen toisensa kyky-
jen tunnustamista. Tamé&n néhtdisiin edesauttavan tyossd jaksamista.

Opettajayhteistissd hyvinvoinnista vastaamista ei voida jdttda yksittdisen
opettajien aktiivisuuden varaan. Téhan liittyen Syrjdldinen (2002, 124) kuvailee
johtajan roolia erittdin oleelliseksi tyoyhteison hyvinvoinnissa. Rehtorin tehta-
vdnd olisi huolehtia, ettd vastuu jakaantuu tasaisesti ja ettd opettajat saavat osal-
listua paatoksentekoon. Rehtorin tulisi varmistaa oman toimintansa kautta, etta
tyoyhteis6 voi ammatillisesti ja pedagogisesti hyvin. Kdytannossd tama tarkoit-
taa ammatillisten virikkeiden ja tdydennyskoulutukseen osallistumisen mah-
dollisuuksien takaamista. Myos Fantilli ja McDougall (2009, 823) korostavat
rehtorien roolia yhteisollisen koulukulttuurin luomisessa. Rehtorin rooli kou-
luissa on keskeinen, silld tyoyhteistjen toimivuuden sanotaan riippuvan niiden
toiminnan tavoitteiden selkeyden ja keskindisen vuorovaikutuksen liséksi joh-
tamisen laadusta (Lindstrom 2004, 115).

Silloin kun tyoyhteisdssd perusasiat ovat kunnossa, voidaan vasta toimin-
nan kehittdmiseksi tehd4 toitd. Syrjdldinen (2002, 123) vahvistaa tédtd ajatusta to-
teamalla, ettd hyvédssd tyoyhteisossd uskalletaan ottaa riskejd ja olla luovia. Pa-
hin tydyhteisollisyyden uhka on kiire. Kiireen rauhoittaminen vaikuttaa tyoyh-
teisossd siihen, ettd jasenet saavuttavat hallinnantunteen oman tyonsa suhteen.
Téalloin yhteiset projektit onnistuvat. (Syrjdldinen 2002, 123-124.)

Yhteisollinen kulttuuri voisi tukea uutta opettajaa. Fantillin ja McDougal-
lin (2009, 823) tutkimus osoitti, ettd yhteistyd eri uravaiheessa olevien ja eri
luokkatasoja opettavien opettajien kesken vaikuttaa positiivisesti uuden opetta-
jan ammatilliseen kehitykseen. Almialan (2008, 208) tutkimuksessa merkityksel-
lisend seikkana tyoymparistoon liittyen ilmeni, ettd alaa vaihtaneet opettajat
olivat kokeneet tyopaikoillaan sosiaalisen tuen ja yhteisollisyyden puutetta.

Koulun kehittdmisen synonyymina pidetddn eritoten sen tyoyhteison ke-
hittdmistd yhteisolliseen suuntaan (Hyytidinen 2003, 66). OPEPRO-hankkeen
kahdeksan vuoden takaisessa loppuraportissa terdstetddn, miten perus- ja tdy-
dennyskoulutuksen tulisi ohjata opettajia kollegiaaliseen yhteistyohon (Luuk-
kainen 2002, 232). Kehitystutkimuksista ja -yrityksistd huolimatta koulujen
opettajayhteisdjen kulttuurit ndyttdavit pysyvan ennallaan, tai ainakaan merkit-
tavia muutoksia niissd ei ole viime vuosina tapahtunut. Koulun ja tyoyhteison
kehittdmisestd on tullut erddnlainen mantra. Laine (2004, 251) tukee tdtd kasi-
tystd toteamalla, ettd uudistusvaatimuksia tulee toteutettavaksi kiivaammalla
tahdilla kuin niité oikeasti koulumaailmassa ehditdan toteuttaa.

Blombergin (2008, 211) tutkimus osoitti, ettd kiire ja tdiden organisointi
ovat suuria esteistd koulujen yhteisollisen kulttuurin kehittymisessa. Tyoyhtei-
son kehitystd hidastavia tekijoitd ovat myos siihen osallistuvien asenteet. Opet-
tajien kesken voi ilmetd kilpailua, pahan puhumista ja kuppikunniksi jakautu-



18

mista (Forbom 2003, 78-79). Almiala (2008, 208) toi tutkimuksessaan esille, etta
alaa vaihtaneiden opettajien tydyhteistissa oli ilmennyt muun muassa kateutta.

Kehitystehtdvien antamisessa tdytyy ottaa huomioon niihin varatut re-
surssit. Syrjdldinen (2002, 35) kertoo koulukohtaisen opetussuunnitelmatyon
ohjanneen opettajayhteisojd yhteistyohon. Tama on lisdannyt opettajien vélista
vuorovaikutusta sekd pedagogiseen puoleen liittyvadd yhteistyota. Téllaista yh-
teistyohon pakottamista kritisoidaan kuitenkin silld, ettd pakonomaisuuden
vuoksi sithen sitoutuminen on heikkoa. Tdstd seuraa, etteivit opettajat kehity
ammatillisesti, jos he kokevat yhteistydajan olevan pois tarkeammiltd toiltd, ku-
ten opetuksen suunnittelulta. Yhteistyon lahtokohtien tulisi olla arjesta perdisin
ja edistdd koulun arkista toimintaa. Virallisen tahon maadraamat kehitystehtavat
tekevit yhteistyostd pakonomaista ja siten heikentdvit sen merkitystd opettajil-
le. (Syrjdldinen 2002, 35-36; 61.) Almiala (2008, 208) kertoo alaa vaihtaneiden
opettajien kokeneen, etteivit kunnan padtokset olleet tukeneet riittdvasti opetta-
juutta ja tyossd jaksamista.

Koulujen ja sen opettajien oletetaan tekevén alituista tyotd toimintansa
kehittamiseksi. Syrjaldisen (2002, 123) mukaan uudistusten tekeminen onnistuu
opettajilta ja rehtoreilta parhaiten silloin, kun heilld on tarpeeksi kollegiaalista
tukea. Jotta pddstddn tdhdn, tarvitaan tyoyhteison avoimuutta, vuorovaikuttei-
suutta, tehokasta tiedonkulkua, selkedd tehtdvien jakoa, terveitd ihmissuhteita,
yhteisollisyyttd sekd hyvadd johtamista. Muutosten hallinta on erds tdrked ele-
mentti muutospaineiden keskelld. Hallinta edellyttdd, ettd tydyhteiso on sitou-
tunut muutoksiin ja perilld niiden sis&lloista. (Syrjaldinen 2002, 123, 129.)

Koulujen omien innovaatioiden on todettu muuttavan yhteiséjd ja opetus-
kaytantojd, silld niiden omakohtaisuus motivoi opettajia. Lisdksi niiden nah-
dddn luovan yhteisollisyytta sekd lisddvan vuorovaikutusta ja opettajien amma-
tillisuutta. (Syrjaldinen 2002, 61.) Laine (2004, 250) toteaa koulujen pedagogisten
uudistusten levidmisen olevan hidasta, vaikka uusia opettajia uusine ideoineen
siirtyy tyoeldmddn jatkuvasti. Vilijarven (2000, 174) mukaan koulujen yhteisol-
lisyyden tulisi rakentua yhteisten ndkemysten varaan, eli siihen, miten koulua
halutaan uudistaa ja millaisia konkreettisia vilineitd tdhdn on. Taman kehityk-
sen tulisi perustua koko yhteison varaan, silld usein yhden henkilon vetamat
uudistukset koetaan pakkotyoksi ja uhaksi opettajan yksilolliselle vapaudelle.
Uudistuksia ei voida jdttda pelkdstddan uusien tai ainoastaan kokeneiden opetta-
jien varaan.

Koulu kokonaisena tyoyhteisond on oppimisen kannalta vahdn kaytetty
voimavara. Hakkarainen ym. (2004, 137) kuvaavat yhteison erityisend ominai-
suutena ja potentiaalina yhteisollisen kokemuksen kautta oppimista. Talloin
yksilot pystyisivat hyodyntdamdan yhteison kulttuuriin sisdltyvdd tietoa, eika
jokaisen tarvitsisi hankkia nditd voimavaroja erikseen. Blombergin (2008, 217)
mukaan koulujen tydyhteisojen yhteisollisyyden kehittdminen vaatisi sen, ettd
opettajia ohjattaisiin ndkemddn omaa toimintaansa opettajayhteistissd. Taman
nahtdisiin lisddvan sekd opettajien henkilokohtaista ettd koko tyoyhteison hy-
vinvointia. Vasta yhteisollisyyden rakentamisen jdlkeen padstdisiin hyodynta-
madn sitd koko organisaation oppimisessa.
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Almialan (2008, 217) tutkimuksen mukaan kouluihin kaivataan uudistuk-
sia, jotka tukevat opettajuutta, opettajan jaksamista sekd koko koulun hyvin-
vointia. Téllaisia uudistuksia on esitetty jo OPEPRO-hankkeen loppuraportissa
vuonna 2002. Siind ehdotetaan, ettd useampi tyoyhteison jasen osallistuisi tyo-
yhteison ulkopuoliseen koulutukseen. Tama lisdisi luonnollisesti koulutuksen
vaikuttavuutta enemmdn kuin yhden opettajan osallistuminen. (Luukkainen

mintatapojen kehittyminen on kuitenkin hidasta. Tama nékyy virallisten uudis-
tusvaatimusten toteutumattomuudessa.
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4 OPETTAJA KRIISISSA

Opettajan tyon vaatimukset kiristyvit kiireen leimaamassa yhteiskunnassa.
Vaatimuksia kasaantuu sekd opettajan ulkoisista ettd sisdisistd syistd. Opettajat
uupuvat ja vaihtavat alaa, ja puheenaiheeksi on noussut, miten opettajat saatai-
siin jaksamaan ty0ssddn ja opetusala pysymddn houkuttelevana (Syrjdldinen
2002, 11). Voidaan puhua jopa kriisissd eldvistd opettajista. Heikkinen (1998, 98)
kuvaa kriisid elamén kddannekohdaksi, jossa ihminen ei ole tyytyvdinen sithen
mitd on ja alkaa tarkastella asioita kriittisesti. Kriisi johtaa parhaassa tapaukses-
sa persoonallisuuden kehitykseen ja uusiin mahdollisuuksiin (Heikkinen 1998,
98). Opettajalla ammatillinen kriisi on luonnollinen kehitysvaihe. Siitd selvidmi-
seen on monia keinoja ja kriisin onnistunut késittely johtaa kehitykseen. Vas-
taavasti epdonnistunutta kriisin késittelyd voi seurata paikalleen jumiutuminen.
(Heikkinen 1998, 105.) Opettajien ammatillisina kriisitilanteina voidaan ndhda
esimerkiksi ajatukset alanvaihdosta tai ty6uupumus.

4.1 Aloitteleva opettaja

Opettajan ammattia on pidetty pitkddan elamanmittaisena, mutta tdméan ajatuk-
sen kyseenalaistavat tutkimustiedot opettajien alanvaihdosta. Opettajien alan-
vaihto on huolestuttavaa, koska se poikkeaa niin sanotusta normaalista ura-
muutoksesta. Tamé ilmenee, kun opettajien alanvaihtolukuja on verrattu mui-
hin aloihin: ne ovat keskimddrin suurempia. (Laaksola 2007b, 5.) Erityisen ha-
lyttavand on ndhty aloittelevien opettajien alanvaihto, joka tapahtuu ensimmadi-
sen kolmen vuoden sisdlld valmistumisen jdlkeen. Olisi tarkedd, ettd opettajan-
kouluttajat tunnistaisivat aloittelevien opettajien ongelmien syyt ja tarjoaisivat
keinoja niissd auttamiseksi. (Fantilli & McDougall 2009, 814.)

Opettajuudesta on kautta aikain luotu myyttid siitd, ettd se on ammatti,
johon synnyttddn ja tunnetaan kutsumusta. Kun opettaja pian tyonsa aloitettu-
aan huomaa oman riittimattomyytensd, hin toteaa, ettei olekaan synnynndinen
opettaja. Mahdollisista ongelmista kuitenkin vaietaan kollegojen kesken, silld
muille ei haluta paljastaa omaa epdonnistumista. (Moilanen 2001, 75-76.) Té4llai-
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set tyon alun vaikeudet lannistavat lahjakkaan uuden opettajan nopeasti, kun
tyo ei palkitse ja ongelmat turhauttavat (Fantilli & McDougall 2009, 814).

Blomberg (2008, 211) kuvaa opettajien ensimmdistd tyovuotta emotionaa-
lisesti kuormittavaksi. Sen voidaan sanoa olevan opettajan uran vaikeinta aikaa
(Fantilli & McDougall 2009, 814). Tyon kuormittavuus johtuu lukuvuoden alus-
sa erityisesti siitd, ettd kaikki on uutta: koulu, tyo, tyoyhteiso, oppilaat, van-
hemmat, oppimisymparisto ja tyoskentelyn fyysiset puitteet. Tama tyoelamaan
siirtymisen vaihe vaatii uudelta opettajalta kykya sopeutua samanaikaisesti eri-
laisiin tilanteisiin. (Blomberg 2008, 211.)

Opettajan tyohon siirtymisestd seuraavan todellisuussokin erds syy on, et-
td uuden opettajan ammatillinen identiteetti on rakentunut kaytannosta irral-
laan (Laine 2004, 250). Tydeldmddn siirtymisen kuitenkin onnistuu Blombergin
(2008, 211-212) mukaan, jos uuden opettajan odotukset ja persoonallisuus sopi-
vat riittdvan hyvin yhteen tyopaikan realiteettien kanssa.

Laine (2004, 251) kuvaa aloittelevan opettajan roolia haasteelliseksi, silld
vaikka hén ottaa tyonsd vastaan valmiina tekemééan toitd palkkansa eteen, kou-
lun todellisuus lannistaa. Se on vaatimusten ja vaikeuksien kenttd, jossa toimi-
miseen aloitteleva opettaja ei ole valmistautunut (Laine 2004, 251). Blombergin
(2008, 212) tutkimus osoitti, ettd uusi opettaja alkaa hahmottaa tyotdan realisti-
semmin silloin, kun hdn alkaa tiedostaa itsestddn riippumattomien realiteettien
olemassaolon. Télloin uusi opettaja huomaa, ettei kyse ole hdnen omasta epa-
kelpoisuudestaan, vaan asioista, joihin hédn ei voi vaikuttaa (Blomberg 2008,
213).

Asiantuntijayhteisolle tyypillisend pidetddn, ettd sen normit ja arvot eivit
ole ndkyvid. Yhteisoon liittyvaltd uudelta jaseneltd edellytetddn ndiden normien
ja arvojen sisdistdmistd, jotta han voi kyseisessd yhteisossd rakentaa omaa asian-
tuntijuuttaan. (Eteldpelto & Tynjdlda 2002, 10.) Uudet opettajat astuvat sisddn jo
valmiiseen kulttuuriin, joka on muovautunut vuosikymmenten aikana (Blom-
berg 2008, 211; Niemi 1998, 10-11). Uuteen yhteisoon liittyessddn uusi opettaja
usein ndkee sielld itsestddnselvyyksid katsellessaan kdytdnteitd tavallaan vie-
raasta ndkokulmasta (Heikkinen 2002, 287). Ndiden toimintakdytanteiden kriti-
sointi olisi helppoa, mutta niiden uudistaminen ei yleensd toimi uuden opetta-
jan aloitteista. Uusi opettaja sosiaalistetaan nopeasti yhteistssd vallitseviin
normeihin ja hian kadottaa samalla tuoreen nikokulmansa. Yksilon ammatilli-
sen identiteetin ja yhteison uudistumisen kannalta olisikin hyvd, ettd henkilo-
kunta vaihtuisi valilld. (Heikkinen 2002, 287-288.)

Uuden opettajan on tyomaailmaan astuessaan helpompaa sopeuttaa oma
opettajuutensa aina kyseisen koulun toimintakulttuuriin kuin ldhted muutta-
maan sitd (Jokinen 2006, 27). T&lloin opettajankoulutuksen vaikuttavuus jaa
toissijaiseksi tydeldamddan mukautumisen rinnalla (Niemi 1998, 11). Laine (2004,
249) pitdad valmistuvan opettajan kontekstia vaikeana, silld hdneltd toisaalta
odotetaan uudistumista ja uudistamista, vaikkei hdnen edeltdjansakaan ole sita
pystyneet tekemddn. Uusien opettajien tuore koulutuksesta tuoma tieto jadkin
usein hyodyntdamattd, ja uudella opettajalla itsellddn on vaarana unohtaa ja hy-
l4td tuo tieto mukautuessaan valmiiseen kulttuuriin (Jokinen 2006, 27; Jokinen
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& Sarja 2006, 197). Vastavalmistuneilla opettajilla voisi olla uusia ndkokulmia
sekd sellaista tietoa, jota kokeneemmilla ei mahdollisesti ole (Heikkinen ym.
2008, 215). Uuden opettajan uuden ajantasaisen tiedon hyodyntdminen ja ajatus
uuden sopeutumisesta tyoyhteisoon on otettu erddksi keskeiseksi lahtokohdak-
si opettajien mentorointia suunniteltaessa (Jokinen ym. 2008, 98).

My6s uuteen tyohon vaihtaminen on vaihe, joka vaatii huomiota. Tyo-
paikkojen tihed vaihtuminen kun on usein myos uuden opettajan kohtaama
asia. Jatkuva tyoyhteison vaihtaminen johtaa siihen, ettei uusi opettaja pdase
rakentamaan pysyvid henkilokohtaisia suhteita, joten tyohon sitoutuminen vé-
henee (Syrjdldinen 2002, 67).

4.2 Alanvaihto

Opettajien alanvaihto on ollut tiheddn uutisoitu aihe viime vuosina. Erilaiset
prosenttiluvut kertovat siitd, miten opettajat pakenevat alalta muihin toihin.
Syitd tdhdan on tutkittu jonkin verran. Esimerkiksi Opettaja-lehden teettiman
kyselyn mukaan opettajan ammatti on huonosti palkattu ja raskas tyo (Laaksola
2007a, 11). Saman kyselyn mukaan joka viides opettaja on suunnitellut alan
vaihtamista. Alanvaihtajien seka eldkkeelle jadvien opettajien lisddntyessd opet-
tajapula uhkaa maamme kouluja. Opettajien osa-aikaelidkkeelle siirtyminen on
ollut pitkddn yleistd, ja yleisimpdnd syynd siihen on ollut tyduupumus (Syrja-
lainen 2002, 67). Erityisend huolenaiheena ovat olleet Eteld-Suomen koulut, ja
siksi opiskelemaan otettavien madrid ja opettajankoulutuslaitosten sijainteja on
ryhdytty miettiméddn opettajapulan ndkokulmasta (ks. Opettajankoulutus 2020
2007, 36, 44-45).

Opettajien alanvaihto on herdttanyt huolta opettajien hyvinvoinnista ja
tyOssd jaksamisesta. Erityisend huolenaiheena ovat aloittelevat ja nuoret opetta-
jat, jotka tuntuvat vaihtavan alaa nopeasti valmistumisen jilkeen. Nuorten
opettajien tyon iloa vdahentdd, kun kaikesta pitdd yrittdd selvitd yksin (Puustinen
2007, 8). Laineen (2004, 251) tutkimuksen mukaan aloittelevan opettajan selviy-
tymistd helpottaisi ammatillinen tuki ja kollegiaalisuus, mutta ndma eivat pe-
rinteisesti ole kuuluneet suomalaiseen koulukulttuuriin. Kouluissa ei yksinker-
taisesti ole mahdollisuutta avoimeen keskusteluun sekd yhteiseen ongelman-
ratkaisuun ja vastuuseen, silld tédllaista toimintaa jdrjestdvd organisaatio puut-
tuu (Laine 2004, 251).

Alanvaihdon syyni ei ole opettajien alanvaihtoa viitoskirjassaan kasitel-
leen Almialan (2008, 206) mukaan epdonnistunut opettajankoulutus, vaan
useimmiten tydeldmadssd ilmenneet lisddntyneet haasteet ja opettajan tyon ras-
kaus. Tyoelamad oli vaikuttanut tutkittuihin opettajiin ponnisteluista huolimatta
siten, ettd heiddan mielessddn olleet opettajuuden ideaalit heikentyivit. Almiala
(2008, 207) kuvaa alanvaihtoajatusten esiintymistd erddnlaiseksi kriisiksi, jossa
opettajat pysdhtyvit pohtimaan eldménsd suuntaa. Pdétos alanvaihtamisesta oli
valinnan synnyttya ollut vahva. T4lloin opettajat olivat kokeneet, ettd heilld oli
oikeus hallita omaa eldmé&nsa. (Almiala 2008, 209.)



23

Almialan (2008, 212) tutkimuksesta ilmeni, ettd alanvaihdon yhteydessa
opettajat olivat kokeneet opettajan tyon liian monipuoliseksi, ja useimmat halu-
sivatkin péaédstd osoittamaan todellista asiantuntijuuttaan jollekin erityiselle tyo-
alalle. Alanvaihdon myo6td entisten opettajien ammatillisessa identiteetissa ta-
pahtuneet muutokset olivat raskaita, silld he joutuivat luomaan sen kadytannos-
sd kokonaan uudelleen tai muokkaamaan entistd. Vaativuudesta huolimatta
tyouran muutos oli vaikuttanut tutkittaviin positiivisesti. Heiddn eldaménhallin-
nan kokemuksensa oli vahvistunut ja hyvinvointi heijastui mys henkilokohtai-
seen eldmdnalueeseen. Opettajien tyduran muutos oli tapahtunut kolmeen
suuntaan: he siirtyiviat kokonaan uudelle alalle, aikuiskouluttajaksi tai hallin-
nollisiin tehtdviin (Almiala 2008, 206).

4.3 Uupumisesta kohti tybhyvinvointia

Elon ja Mattilan (2004, 105) mukaan tyon henkisesti kuormittavana kokeminen
ja uupuminen ovat seurausta yleensd monesta yhteistekijasta. Syrjaldinen (2002,
67) madrittelee tybuupumuksessa oleva kyse tyontekijan kokemasta epasuhdas-
ta hdnen itsensd ja tyonsa vililld, joka useimmiten johtuu liiasta tyoméaarasta. Se
on syntynyt pitkdaikaisen tyostressin tuloksena ja se ndkyy kokonaisvaltaisen
vasymyksen lisdksi kyynisyytend ja ammatillisen itsetunnon alenemisena (Aho-
la, Honkonen & Nykyri 2004, 162; Hakanen 2006, 31).

Tyéhyvinvointi on Hakasen (2006, 30) mukaan ymmarrettdvissa tyossd ko-
ettavan subjektiivisen mielihyvidn ja aktiivisuustason madréksi. Eli tyohyvin-
vointi on tdimdn madritelmdn mukaan yksinkertaisesti sitd, ettd tyontekija tun-
tee mielihyvéad tyostdan sekd tekee sitd mielellddn. Kun opettaja voi hyvin tyos-
sddn, vie tyd hdnet mukanaan siten, ettd hanelld on halu panostaa siihen seka
ponnistella vastoinkdymisistd huolimatta. T&lloin voidaan sanoa, ettd opettaja
on omistautunut tyotlleen ja kokee nautintoa tyonsd tekemisestd. (Hakanen
2006, 32.)

Tyoterveyslaitoksen katsauksessa Tyo ja terveys Suomessa 2006 koulu-
tusalalla olevilla ilmeni stressid enemmaén kuin muilla ammattialoilla (Perkic-
Maikela 2007, 390). Erds suuri yksittdinen opettajien uupumisen aiheuttaja on
muutos. Syrjdldisen (2002, 11) mukaan osa opettajista on oppinut elamédian muu-
tosten keskelld, mutta osa valitettavasti vdsyy. Koulua ja opettajia kohtaan ase-
tetaan korkeita odotuksia ja tavoitteita, mikd saattaa olla erds syy uhkaavaan
opettajapulaan sekd opettajien pahoinvointiin tyossdadan. Muutosten vaatimusten
tahti on kova, eikd mikddn koulu pysy niissdi mukana. Tama vaikuttaa siihen,
ettd opettajien aika ei riitd kaiken toteuttamiseen. Muutospaineiden keskelld
opettajan perustehtdva jad kaiken muun tyon alle ja toissijaiseksi tavoitteeksi.
(Syrjaldinen 2002, 12, 62, 127.) Syrjdldinen (2002, 127-128) toteaa, ettd kokemuk-
set muutoksen- ja ajanhallinnasta ovat erditd merkittavid tekijoitd opettajan
tyOssd jaksamisessa. Hallinnan tunteen saavuttamisen lisdksi hyvinvointia tyos-
sd edistdd mahdollisuus henkilokohtaiseen kehitykseen (Elo & Mattila 2004,
105).
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Syrjdldinen (2002, 37) kertoo, ettd opettajien uupuminen on yhdistetty yl-
lattden opettajan tyon professionaalistumiseen. Tdlloin ammatillisuus on annet-
tu tai maaratty, mikd johtaa heikkoon sitoutumiseen ammatillisuuden korkeiksi
asetettuja vaatimuksia kohtaan (Syrjdldinen 2002, 37-38). Syrjdldinen (2002, 38)
kuvaa tdtd osuvasti toteamalla: ”"Opettajat on ikddn kuin ylistamallad alistettu”.
Professionaalisuutta korostettaessa ammattiin kohdistuvat vaatimukset kasva-
vat ja perustehtdva jdd taka-alalle huolimatta siitd, ettd halu opettaa on useim-
milla ollut syynd alalle hakeutumiseen. Jatkuvat uudistumisen ja kouluttautu-
misen paineet luovat opettajille stressid ja tydssd jaksaminen vaarantuu (Kivi-
niemi 2000, 179).

Muita tyduupumuksen syitd opettajilla ovat muun muassa omaan tychon
kohdistuvien vaikutusmahdollisuuksien puutteen kokeminen, liian pieneksi
koettu palkka, koettu vdhdinen arvostus sekéd yhteisollisyyden puute (Syrjalai-
nen 2002, 67). Opettajan tyo on koettu entistd vaativampana, mikd aiheuttaa
opettajissa riittdmédttomyyden tunteita ja siten uupumusta (Kiviniemi 2000,
189). Tyon vaikeudet voivat uhata opettajan mindkasitystd ja eldménhallintaa,
koska tyotd tehdddan koko persoonalla. Vaikeuksista aiheutuva uupuminen voi
johtaa pettymykseen itseddn ja tyotddan kohtaan. (Heikkinen 1998, 95.)

Hannisen (2008, 191) mukaan tydeldm&an muutokset ja vaatimukset amma-
tillisesta kehityksestd edellyttavit yksiloiltd taitoja hallita tuota kaikkea uupu-
matta. Voimaantuminen ndhdédan erdana keino tdhan. Voimaantumisella tarkoi-
tetaan yksilon kokemusta sisdisestd voimasta, lisddntyneestd itseluottamuksesta
sekd sosiaalisten taitojen hallinnasta. Luodut erilliset voimaantumisen kehitys-
ohjelmat tukevat muun muassa tyokykya ja ammatillisen identiteetin kehitysta.
Ohjelmia toteutetaan yleensd ryhmissd tuen ja peilausvaikutuksen vuoksi.
(Hanninen 2008, 191-192.)

Tyohyvinvoinnin ylldpitamiseksi olisi ensisijaisesti pyrittdvd pitdimdan
opettajiin kohdistuvat vaatimukset kohtuullisina. Vasta tdamén jdlkeen tulisi
huolehtia innostuksesta tyota kohtaan siten, ettd ylldpidettdisiin ja kehitettdisiin
tyon tarjoamia voimavaroja. Téllaisia kehittdimisvoimavaroja olisivat esimerkik-
si mentorointi ja tdydennyskoulutus. Liséksi tyopaikan ilmapiirin kehittdminen
on koettu tyohyvinvointia tukevaksi tekijdksi. Opettajan tyohyvinvointia voi-
daan kuvata arvoksi jo itsessddn, silld jokaisella opettajalla on oikeus tehda tyo-
tddn uupumatta ja innostuneesti. Tédstd on hyotyd muillekin osapuolille. (Haka-
nen 2006, 39-41.)
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5 OPETTAJIEN MENTOROINTI

Mentorointi on kdytdssda monilla ammattialoilla ja silld viitataan sisalloltddn, to-
teutustavaltaan ja tarkoitukseltaan hyvin erilaisiin toimintamuotoihin (Leskela
2008, 164-165). Siksi kasite tdaytyy mddritelld perusldhtokohtineen, kdytannon
ratkaisuineen ja hy6tyineen juuri opetusalan timén hetken tilanteen mukaisesti.

Mentorointi ei ole uusi keksintd opetusalalla, mutta Suomessa sitd on ryh-
dytty systemaattisesti kehittdimaan vasta 2000-luvun alusta ldhtien. Opetusalan
mentorointia on kehitelty ja tutkittu muualla maailmalla aktiivisesti jo pari vuo-
sikymmentd. Siitd on tullut tirked viline induktiovaiheen ja varhaisen ammatil-
lisen kehityksen tukemisessa, ja tutkimusten kautta on osoitettu, ettd siitd on
hyotyd kaikille sithen osallistuville: mentoreille, mentoroitaville sekd kouluille
(Hobson, Ashby, Malderez & Tomlinson 2009, 207, 213). Maailmalla mentoroin-
tia kdytetddn my0Os osana opettajien peruskoulutusta (Jokinen ym. 2008, 102; Le
Cornu 2005).

Aloittelevien tyontekijoiden tukemisen lisdksi mentorointi on myds mene-
telmd, jonka avulla yksiloitd autetaan uramuutosten keskelld (Ritchie & Genoni
2002, 68). Suomessa mentorointia on kokeiltu sekd pareittain ettd eri tavalla
muodostetuissa ryhmissd toteuttaen sitd sekd induktiovaiheen ettd mytchem-
mé&n ammatillisen kehityksen tukimuotona (ks. Heikkinen ym. 2008). Suomessa
mentoroinnin taustaideologioihin on otettu aineksia ulkomaisista tutkimuksis-
ta, mutta kdytdnnon sovellutukset maassamme on luotu juuri suomalaista kou-
lutusta varten. Nyt mentorointia ollaan kehittelemassa suositusten mukaan (ks.
esim. Opettajankoulutus 2020 2007) osaksi opettajan ammatillisen kehityksen
jatkumoa, joka alkaa peruskoulutuksesta ja kestdd koko uran ajan.

Suomessa suurten ikdluokkien eldkkeelle siirtymisen myotd kaikkia am-
mattialoja uhkaa niin sanotun hiljaisen tiedon katoaminen, ja mentorointi nah-
ddan erddnd mahdollisena ratkaisuna tdmédn arvokkaan kokemusperdisen tie-
don vilittdmisessd nuoremmille sukupolville (Leskeld 2008, 164). Opettajien
tyossd hiljainen pedagoginen tieto ndkyy pedagogisen suhteen, opetuksen sisal-
toon liittyvan suhteen sekd didaktisen suhteen ylldpitdmisessd, ja tdten voidaan
pdételld ettd kyseessd ovat opettajan opetustaidot ja luokan hallinta (Toom 2008,
164, 181). Tata kautta hiljainen tieto yhdistetddn myos ammattitaidon kehityk-
seen ja asiantuntijaksi tulemiseen (Toom & Onnismaa 2008, 11). Hiljaista tietoa
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voidaan kuvata my0s opettajan tyon peruselementiksi, joka rakentuu varsinai-
sesti vasta kokemuksen myotd teoriaa ja kdytdntod yhdistellen (Toom 2008,
181).

Aloittelevien opettajien mentoroinnissa tarkoituksena ei kuitenkaan ole
siirtdd hiljaista tietoa, vaan keskustelun kautta tuoda esiin hiljaisen tiedon sisil-
tamid ndkokohtia ja pohtia niitd yhdessd. Talloin merkitykset ja tulkinnat ra-
kennetaan konstruktivismin mukaisesti yhteisen kasittelyn vilitykselld. (Karja-
lainen ym. 2006, 97.)

5.1 Laihtokohtia

Mentoroinnin késite on vuosien saatossa muuttunut. Mentorointitoiminnan ta-
kana on erilaisia filosofioita, jotka ovat muokkautuneet tutkimusten, toimijoi-
den ja tarpeiden mukaan. Hobsonin ym. (2009, 207) mukaan mentoroinnin al-
kuperidinen tarkoitus on ollut, ettd siind kokenut tyontekijd, mentori tukee aloit-
televaa tyontekijad, mentoroitavaa. Paaméaadrand on ollut kayttdda kokeneen am-
mattitaitoa hyvéaksi siing, ettd kokemattomampi osapuoli sopeutuu vallitsevaan
tyokulttuuriin (Hobson ym. 2009, 207). Téllaisessa otteessa kyseessa on ollut hil-
jaisen tiedon siirtdminen, mutta tdméa ei nykyisen kisitteellistimisen mukaan
ole mentoroinnin ldhtokohtainen tavoite. Tamédnhetkisend paamddrand ei ole
yksisuuntainen vaikutus vaan dialoginen ote. Dialogisuuteen ja vertaisuuteen
perustuvan ndkokulman mukaan mentorointi ndhdddn kahden ihmisen vilise-
nd vuorovaikutuksena. Ndkokulman perustana on vastavuoroinen luottamus
sekd toinen toisensa tietojen ja taitojen arvostaminen. Mentori on tuolloin henki-
16, joka ohjaa, tukee ja auttaa mentoroitavaa ammatillisessa kasvussa, ja tdten
antaa oman osaamisensa aloittelevan henkilon kayttoon. (Karjalainen, Heikki-
nen, Huttunen & Saarnivaara 2006, 96-97.) Dialogista mentorointia voidaan ku-
vata ammatillisena ohjaussuhteena, jossa sekd mentori ettd mentoroitava mo-
lemmat voivat kehittyd yhteisen kokemuksensa myotd (Bokeno & Gantt 2000,
246; Hobson ym. 2009, 213; Karjalainen ym. 2006, 96; Le Cornu 2005, 356).

Mentorointisuhteen olennaisin muutos on ollut sen siirtyminen auktori-
teettiasetelmasta vertaissuhteeksi. Jokaisesta mentorointiin osallistuvasta on
taman kasitemuutoksen myotd tullut keskenddn tasavertainen oppija (Le Cornu
2005, 358). Karjalaisen ym. (2006, 97) mukaan mentoroinnin alkuperdinen maa-
ritelmé kokeneen auktoriteettiasemasta kokemattomaan nahden on vastakohta
uudemmalle dialogiselle m&aritelmdlle. Tassd uusimmassa méaaritelméssd, ver-
taissuhdeasetelmassa, mentorointi ndhdddan kahden tasavertaisen tyontekijan
kohtaamisena eli kollegiaalisena vuorovaikutuksena.

Wang ja Odell (2007, 475-478) ovat tutkimuksessaan l6ytdneet kolme né-
kokulmaa mentoroinnin jdrjestamiseen: humanistisen, paikallisuutta ja yhteisoa
korostavan seké kriittisen konstruktivismin nakokulmat. Humanistisessa men-
toroinnin otteessa keskitytddn tukemaan ldmpimdn mentori-mentoroitava-
suhteen kautta aloittelevan opettajan itsetuntoa ja -luottamusta. Taméa ote on
ndhty hyodylliseksi nimenomaan uusien opettajien tukimuotona, koska se va-
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hentdd uuden tydn tuomaa stressid ja auttaa sopeutumaan siihen. Tall6in men-
toroinnin tehtdvana ei ole auttaa opetuksen siséllon ja kdytannon ongelmissa,
vaan yksilon omassa kasvussa. Paikallisuutta ja yhteisod korostavassa ndko-
kulmassa mentorointisuhteen tehtdviand on tukea aloittelevaa opettajaa sopeu-
tumaan kontekstiin eli olemassa olevaan kulttuuriin. Oleellista tdssd otteessa
on, ettd uusi opettaja sisdistdd oman koulunsa toimintakulttuurin. Kriittisen
konstruktivismin perspektiivissd mentoroinnin tavoitteena on tiedostaa aiem-
mat kasitykset ja muokata niitd. Tamd tapahtuu sosiaalisen vuorovaikutuksen
kautta siten, ettd kasityksid ja ratkaisuja pohditaan ja rakennetaan yhdessa.

Mentorointia on hyva tarkastella myos sen paamadarista késin. Jos mento-
roinnilla tavoitellaan yksilon sijasta koko organisaation oppimista, vaatii se dia-
logisen otteen, johon organisaation jasenet sitoutuvat ja jota he yhdessa pitavit
ylld (Bokeno & Gantt 2000, 263). Wangin ja Odellin (2007, 485) mukaan dialogi-
nen mentorointi mahdollistaa my6s koko yhteison kdytdanteiden uudistamisen
sen sijaan, ettd pelkdstddn sosiaalistettaisiin uusi opettaja vallitsevaan kulttuu-
riin. Koko organisaation oppimisen tavoite on esilld myds Longin (2009, 325)
tutkimuksessa, jossa mentorointi ndhdddn keinona kohti opettajan ammatin ja
koulujen pedagogista uudistamista. Long nékee, ettd mentoroinnin ja uusien
opettajien tuoman tuoreen tiedon kautta pystyttdisiin kehittimaan koko kou-
lua. Néin ollen myds mentoroinnin pddmaddrdt ovat muuttuneet yksilon tuke-
misesta kohti koko yhteison kehittymista.

5.2 Kiytinnon sovelluksia

Mentoroinnin tausta-ajatuksena on lyhyesti sanottuna ammatillisen identiteetin
rakentumisen tukeminen. Siind korostuvat osallistujien yhteistoiminnallinen
kumppanuus sekd kdytdantoon ja teoriaan liittyvat pohdinnat kasvatuksellisista
ja ammatillisista asioista. Mentorointiprosessissa tarjotaan vaihtoehtoisia tulkin-
toja arjen haasteille, ja tulkintoja ldhestytdan yhdessd reflektoimalla ja késitteel-
listamalld kokemuksia. (Jokinen 2006, 28; Jokinen & Sarja 2006, 196.) T4ll4 taval-
la my6s mentorille avautuu mahdollisuus tarkastella omaa tydtdan uudesta na-
kokulmasta mentorointidialogin kautta. Tarkoituksena ei ole antaa toinen toi-
selleen valmiita oikeita vastauksia, vaan kriittisen pohdinnan tuloksena kukin
l1oytdd itselleen sopivat ratkaisuvaihtoehdot. (Jokinen & Valijarvi 2006, 96; Kar-
jalainen ym. 2006, 100-101.) Mentoroinnin kautta opettajalla on mahdollisuus
toteuttaa konkreettisesti omaa elinikdistd oppimistaan. Oman kokemuksensa
myo6td hdn kykenee herdttimdan myos oppilaissaan innostuksen itsensd eld-
manmittaiseen kehittamiseen. (Jokinen & Vilijarvi 2006, 90.)

Kéaytdannodssd mentorointia jarjestetddn mentori-mentoroitava-pareittain ja
eri tavalla kootuissa ryhmissd. Parimentoroinnin ldhtokohtana on ollut perintei-
sesti késitys siitd, miten kokeneempi osaaja mentori ohjaa kokemattomampaa
mentoroitavaa (Hobson ym. 2009, 207; Le Cornu 2005, 355). Jokisen ym. (2008,
100) mukaan parimentoroinnin erds hyva puoli on, ettd siind perehdytddn asi-
oihin usein syvéllisemmin kuin ryhmdmentoroinnissa, ja syynd tdhdn on luot-
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tamuksellinen kahdenkeskinen ilmapiiri. Ryhmdmentoroinnissa vaikeiden asi-
oiden esille ottaminen saattaa olla parimentorointia vaikeampaa (Ritchie & Ge-
noni 2002, 76), koska ryhman keskuudessa voi ilmetd tiettyd leimautumisen
pelkoa. Ongelmallista parimentoroinnissa on ollut sopivien parien 16ytdminen,
kun taas ryhmémentorointia on ollut helpompi jdrjestdd. Ryhmadmentoroinnin
jarjestaimisen helppous on johtunut siitd, ettei ole tarvittu kuin yksi mentori
useampaa mentoroitavaa kohtaan. (Heikkinen ym. 2008, 212-213; Long 2009,
322))

Ritchie ja Genoni (2002, 76) ovat todenneet ryhmdmentoroinnin tehok-
kaaksi mentoroinnin muodoksi. Ryhmadmentorointiin osallistuu yleensd alle
kymmenen hengen ryhmd, joka koostuu yhdestd mentorista loppujen ollessa
mentoroitavia: eri tyoyhteisoistd tulevia aloittelevia opettajia (Jokinen ym. 2008,
100). Opettajat ovat kokeneet saavansa vertaistukea, kun he ovat saaneet oppia
toisten aloittelevien opettajien kokemuksista ryhmdmentoroinnin puitteissa
(Jokinen & Vilijarvi 2006, 96). Siten ryhmdmentorointi vastaa hyvin pitkalle
vertaismentorointia, jossa mentorointi tapahtuu vertaistuen avulla (Le Cornu
2005, 355). Erot ryhmdmentoroinnin, vertaismentoroinnin ja vertaisryhmamen-
toroinnin vililld perustuvat ryhmien koostumukseen ja toimintaperiaatteisiin.
Ryhmémentoroinnissa kyseessd on pelkdstddn aloittelevat opettajat, kun taas
vertaisryhméamentorointiin osallistuu eri uravaiheessa olevia opettajia. Mo-
lemmissa mentorointitavoissa kyse on vertaistuen avulla tapahtuvasta vertais-
mentoroinnista, ndiden kahden ryhmadtyypin rakenteet vaan ovat erilaiset.
Verme-hankkeen jédrjestimad vertaisryhmadmentorointia on kuvattu tarkemmin
luvussa 7.1.

Parimentoroinnin perustavanlaatuinen ote on Wangin ja Odellin (2007) ja-
ottelun mukaan humanistinen, eli kyseessd on opettajien henkilokohtainen tu-
keminen. Vastaavasti ryhméamentoroinnin ndkdkulma on paikallisuutta ja yh-
teisod korostava, eli aloittelevien opettajien mentoroinnissa on hyvin pitkélle
kyse opettajien omiin koulukonteksteihin sosiaalistamisesta. Vertaisryhmadmen-
toroinnin ndkdkulma on sen sijaan kriittinen konstruktivismi, koska siind men-
torointi tapahtuu dialogissa kokeneiden ja aloittelevien opettajien valilld. Jokai-
sessa ndissd mentoroinnin mallissa: pari-, ryhma- ja vertaisryhmadmentoroinnis-
sa on kuitenkin havaittavissa piirteitd kaikista Wangin ja Odellin 16ytamista
mentoroinnin ndkokulmista. Syyna tdhdn on erilaiset toteuttamistavat.

Jokisen ja Sarjan (2006, 196) aiemmissa selvityksissd opettajat ovat koke-
neet, ettd he haluavat osallistua mentorointiin oman tyoyhteisonsa ulkopuolel-
la. He ovat kokeneet taméan hyviksi puoliksi uusiin opettajiin ja tyokulttuurei-
hin tutustumisen lisdksi, ettd se mahdollistaa asioiden avoimen késittelyn. Jot-
kin opettajat eivdt haluaisi tuoda ongelmiaan esiin omassa tydyhteisossddn,
koska he pelkddvit sen vaikuttavan tyoyhteison henkildsuhteisiin. Tamén joh-
dosta eri tyoyhteisojen jasenten mentorointi on keskittynyt pelkastdan yksilon
eikd kokonaisen tyoyhteison ongelmiin. (Jokinen & Sarja 2006, 196-197.) Suo-
messa mentorointia on jdrjestetty eniten eri tyoyhteisdjen ryhmissd. Taman tut-
kimuksen taustalla vaikuttavan verme-hankkeen puitteissa on kuitenkin muo-
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dostettu myos ryhmid, jotka ovat koostuvat saman tyoyhteison opettajista, ku-
ten tutkimuksen kohteena ollut toinen ryhma.

Tahan mennesséd tehdyissé eri tyoyhteisdjen ryhmadmentorointia koskevien
tutkimusten yhteydessd on esitetty kysymys siitd, olisiko kokonaisten tyoyhtei-
sojen kehittaminen ryhméamentoroinnin kautta mahdollista. Saman tydyhteison
mentorointia tukevat Parkerin, Ndoyein ja Imigin (2009) ja Longin (2009) tut-
kimukset. Parker, Ndoye ja Imig (2009, 336-337) ovat saaneet tutkimuksessaan
selville, ettd aloittelevat opettajat, joilla oli mentori joko samasta rakennuksesta,
opetettavasta aineesta tai luokkatasosta jdivdt todenndkoisemmin alalle kuin
opettajat, joilla ei ollut vastaavasta kontekstista olevaa mentoria.

5.3 Seurauksia ja haasteita

Mentoroinnin perustavanlaatuisena tarkoituksena on ollut tukea aloittelevien
opettajien ammatillista kasvua ja tyossdoppimista sekd olla heiddn ohjaamisen-
sa vdlineend muun muassa tyohon liittyvan stressin hallinnassa (Jokinen & Sar-
ja 2006, 187). Tamadn lisdksi mentoroinnin avulla on pyritty estdmé&an uran alus-
sa tapahtuva alanvaihto ja saamaan aloittelevat opettajat parjaamaan tyossadan
(Smith & Ingersoll 2004, 706).

Mentoroinnin nykyisend tarkoituksena ei ole kuitenkaan sosiaalistaa aloit-
televia opettajia tyokulttuureihin, vaan tarjota my6s mahdollisuus aiempaa yh-
teisollisemmaille opettajuudelle. Silld ei pyritd korvaamaan varsinaista kaytan-
non yhteisoon ja tychon perehdyttamistd. Haasteena on pelkdn aloittelevan
opettajan sosiaalistamisen sijasta saada hadnen tietonsa ja taitonsa koko yhteison
kayttoon. (Jokinen & Vilijarvi 2006, 98-100.) Suomessa mentoroinnin tehtdva
aloittelevien opettajien tukemisesta on laajentunut véhitellen koskemaan myos
koko opettajakuntaa. Mentoroinnin kehittdmisen tavoitteena on nykyéddn sen
tuleminen osaksi opettajan ammatillisen kehityksen jatkumoa, joka alkaisi pe-
ruskoulutuksesta ja jatkuisi koko uran ajan (Jokinen & Sarja 2006, 197).

Kuten Wang ja Odellkin (2007, 486) toteavat, mentorointi voi olla hyvin
monimuotoista ja sen taustalla voivat vaikuttaa monet paamadrat yhta aikaa.
Heiddn mukaansa humanistisella, paikallisuutta ja yhteisollisyytta korostavalla
sekd kriittisen konstruktivismin ndkokulmilla jokaisella on oma paikkansa men-
toroinnin jarjestdmisessd. Tarkedd on niin humanistinen yksilon tukeminen, ta-
pauskohtaisesti kyseessd olevaan tyoyhteisoon sulautuminen kuin myds vanho-
jen ja uusien kdytdnteiden kriittinen arviointi ja niiden uudelleenrakentaminen.

Mentoroinnista on saatu hyvid kokemuksia, ja sithen osallistuneet opetta-
jat ovat kannattaneet toiminnan jatkamista (Jokinen & Sarja 2006, 196). Parkerin,
Ndoyen ja Imigin (2009, 329) tutkimuksen mukaan aloittelevat mentorointiin
vahintddn kerran kuussa osallistuneet opettajat olivat todenndkoisemmin jatka-
neet tyossddn, kuin he jotka eivit olleet saaneet vastaavaa tukea. Myo6s Smith ja
Ingersoll (2004) ovat saaneet vastaavia tuloksia mentoroinnin vaikuttavuudesta
aloitteleville opettajille. Mentorointi on siis osoittautunut toimivaksi keinoksi
siind, mihin sitd on kehitetty alun perin.
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Mentoroinnilla on kuitenkin omat haasteensa. Longin (2009, 325) tutki-
muksen mukaan mentorointi ei onnistu silloin, jos osallistujilla ei ole tarpeeksi
pddtantavaltaa koskien kdytannon toimintaa. Onnistuneeksi mentoroinniksi on
koettu nimenomaan sellainen, joka ei ole siséllsiltdan liian valmiiksi rakennet-
tua ja johon osallistujat ovat oman suunnittelunsa kautta sitoutuneet. Esimer-
kiksi verme-mentoroinnissa ryhmaldiset ovat itse saaneet pddttdd tulevan oh-
jelman (Verme 2010). Pieleen menneen mentoroinnin on ndhty johtuvan myos
mentoreiden epdonnistuneesta valinnasta tai heikosta koulutuksesta tehtdvaan
(Hobson ym. 2009, 207, 214). Siksi mentoroinnin onnistumisen ja hyodyn perus-
tavanlaatuisena lihtokohtana on, ettd mentorit saavat kunnollisen koulutuksen
tehtavaansa (Fantilli & McDougall 2009, 824; Long 2009, 322). Suomessa verme-
hanke kouluttaa vertaisryhméamentorointia vetdvat mentorinsa systemaattisesti
(Verme 2010).

Mentoroinnin erds suuri haaste on sen kehittdminen koulujen yhteisolli-
syyden parantamisen vélineeksi (Heikkinen ym. 2008, 214; Jokinen ym. 2008,
77). Kaikki eri mentoroinnin muodot ovat tukeneet kollegiaalista yhteistyotd,
sesti harjoitettu omista tyoyhteisoistd irrallaan (Heikkinen ym. 2008, 214). Erds
myds varsin oleellinen mentoroinnin haaste olisi saada luotua siitd formaali
malli, jossa osallistujat, kdytannon ratkaisut ja rahoitus kohtaisivat (Jokinen ym.
2008, 100-101).
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6 TUTKIMUSTEHTAVA JA -KYSYMYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajien kokemuksia verme-
vertaisryhmadmentoroinnista. Kokemusten kerddmiselld tavoiteltiin sitd, ettd ne
toisivat ndkokulmia vertaisryhmamentoroinnin eteenpdin kehittamiseen. Myo-
hemmin kdytetddan lyhempid muotoja verme-mentorointi ja vertaisryhmamen-
torointi tarkoitettaessa verme-hankkeen toimintaa. Tutkimuksen kohteena oli
kaksi ryhmad, jotka olivat osallistuneet vertaisryhmdmentorointiin. Toinen
ryhmistéd oli muodostettu saman tyoyhteison ja toinen eri tyoyhteisdjen opetta-
jista. Tavoitteena oli tutkia ndiden ryhmien kokemuksia sekd sellaisenaan ettd
vertaillen. Tutkimuskysymykset olivat

1.  Miten eri tavalla koottujen ryhmien opettajat ovat kokeneet vertais-
ryhmé@mentoroinnin?

a) Saman tyoyhteison opettajat
b) Eri tyoyhteisojen opettajat

2. Jos samasta tydyhteisostd ja eri tyOyhteististd koottujen opettajien
verme-mentorointiryhmien kokemuksissa on eroja, millaisia ne ovat?
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimuksessa selvitettiin kahden erityyppisen verme-hankkeen mentorointiin
osallistuneen ryhmidn kokemuksia. Aineisto kerdttiin ryhmékeskustelu-
metodilla ja se analysoitiin SWOT-analyysistd muokatun ryhmaén sisdiset tekijat
-nelikentdn sekd sisdllonanalyysin avulla. Ryhmien kokemuksia tarkasteltiin
tutkimuskysymysten mukaisesti sekd erikseen ettd keskendan vertaillen.

7.1 Verme-hanke

Tutkittujen kahden verme-ryhmén toiminta pohjautui verme-hankkeeseen.
Hankkeeseen osallistuu joukko tutkijoita eri yliopistoista. Mukana ovat seuraa-
vat opettajankoulutusyksikot: Jyvaskyldan yliopiston opettajankoulutuslaitos,
Jyvéaskyldn yliopiston tdydennyskoulutuskeskus, Oulun yliopiston kasvatustie-
teen ja opettajankoulutuksen yksikko, Tampereen yliopiston opettajankoulutus-
laitos, Kokkolan yliopistokeskus Chydenius sekd Itd-Suomen yliopisto, Joen-
suu. Mukana hankkeessa on myds mentoroinnin jérjestdjind toimivat seuraavat
kunnat ja yhteisot: Himeenlinnan kaupunki, Kokkolan kaupunki, Oulun kau-
punki, Jyvaskyldn kaupunki ja Jyvaskyldn seudun verkostokunnat, Jyvaskylan
ammattiopisto sekd Tampereen kaupunki ja Tampereen kehyskunnat. Verme:n
ovat rahoittaneet Tydsuojelurahasto, Opetusministeri, Opetushallitus seka
mukana olevat kunnat.

Hanke on saanut alkunsa 1990-luvun lopulla tutkimus- ja kehittdmistyon
tuloksena ja se pohjautuu opettajankoulutuksen osaamiseen, mentoroinnin tut-
kimukseen ja narratiiviseen tutkimuksen ldhestymistapoihin (Verme 2010). Sille
pohjaa on rakentanut esimerkiksi Koulutuksen tutkimuslaitoksen OPEPRO-
hanke, Suomen Akatemian Life as Learning -hankkeen osana toteutettu
Teachership - Life Long Learning -hanke (TeLL), Opetusministerion tukema
Mentorikoulutus Jyvéaskyldn yliopiston Avoimessa yliopistossa sekd Tyosuoje-
lurahaston rahoittama tutkimushanke Mentorointi ja vertaistuki opetusalalla.
Néaiden hankkeiden pohjalta on paadytty kerronnallisia ja toiminnallisia mene-
telmid soveltavaan vertaisryhmédmentoroinnin malliin. (Verme 2010.) Suomessa
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opettajien eri mentorointimuodot ennen vertaisryhméamentorointia ovat kehit-
tyneet siten, ettd parimentorointia kokeiltiin Helsingissa jo 2000-luvun alkupuo-
lella, ryhmadmentorointia toteutettiin Kokkolassa vuodesta 2003 alkaen ja ver-
taisryhmadmentorointi aloitettiin Jyvaskyldssd vuonna 2006 (Heikkinen ym.
2008, 210).

Verme-ryhmét eivit ole muodostuneet pelkdstddn aloittelevista opettajis-
ta, vaan niissd pyritddn myos jo kauemman aikaa alalla olleiden ammatilliseen
kehittamiseen. Vertaisryhmdmentorointi on tarkoitettu tyouran eri vaiheissa
oleville opetus- ja koulutusalalla tyoskenteleville, jotka haluavat jakaa muiden
kanssa kokemuksia, osaamista ja haasteita (Verme 2010). Kun perinteisen men-
toroinnin katsotaan yleensad kohdistuvan pelkéstddn tyouraa aloitteleviin henki-
16ihin, verme-mentoroinnissa kohderyhména eivit ole vaan noviisi-opettajat,
kuten Kokkolan ryhméadmentorointimallissa. Toiminta ei myoskddn ole rajoittu-
nut yksipuoliseen mentorilta mentoroitavalle siirtyvddn tietoon. Lihtokohtana
vertaisryhmadmentoroinnissa on, ettd jokaisella on annettavaa toisille - myos
mentoroitavilla mentoreille (Verme 2010).

Verme:n tarkoituksena on kehittdd keinoja opettajien tyohyvinvoinnin tu-
eksi. Verme-mentorointi eroaa perinteisestd mentoroinnista siten, ettd siind on
yhden mentorin ja yhden mentoroitavan sijasta 4-10 henkilon ryhmd, joka
muodostuu 1-2 mentorista loppujen ollessa mentoroitavia. (Verme 2010.) Tutki-
tut ryhmat olivat muodostuneet siten, ettd saman tydyhteison ryhmassa oli yksi
mentori ja viisi muuta jdsentd ja eri tyoyhteistjen ryhmassa kaksi mentoria ja
viisi ryhmaldista.

Verme-mentorit koulutetaan vuoden kestdvéassa koulutuksessa, ja koulut-
tajina toimivat alan kansalliset asiantuntijat. Koulutuksessa ldapikdaydyt mene-
telmét toimivat verme-ryhmien toiminnan perustana siten, ettd niitd sovelletaan
kunkin ryhmén tarpeiden mukaan. Mentorikoulutuksessa kisitelldan esimer-
kiksi opettajille kohdistettua mentorointia yleisesti, kollegiaalista oppimista,
narratiivisten ja dialogisten menetelmien kdyttéd mentoroinnissa, tychyvin-
vointia sekd ryhmadilmioitd. Kaytannossda ammatillista kehitystd tuetaan verme-
ryhmisséd dialogisen vertaiskeskustelun avulla narratiivista otetta hyodyntéden.
Ryhmaé laatii oman toimintasuunnitelmansa ensimmadiselld tapaamiskerralla.
Tapaamisten aiheet valitaan ryhméldisten tarpeiden ja kiinnostuksen mukaan
joko niin, ettd valitaan koko vuodeksi jokin yksi laaja teema tai sitten joka ker-
ralle otetaan eri aihe. Ryhmien toimintasuunnitelmat saattavat myos muuttua
toiminnan edetessd. (Verme 2010.)

7.2 Tutkimusjoukko

Tutkimuksen kohteeksi valitut kaksi ryhmaéé olivat rakenteeltaan erilaisia siten,
ettd toinen oli muodostettu saman tyoyhteison ja toinen eri tydyhteistjen opet-
tajista. Ndiden ryhmien kokemuksia vertaisryhmadmentoroinnista haluttiin tut-
kia sekéd sellaisenaan ettd toisiinsa verraten. Lihtokohdiltaan erilaiset ryhmét
valittiin, koska saman tydyhteison ryhman kokemuksista puuttui tutkimustie-
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toa. Pyrkimyksend oli saada esiin saman tyoyhteison mentorointiryhmén oleel-
liset piirteet vertaamalla tétd eri tavalla muodostettuun ryhméaédn. Kimmokkee-
na aiheen tutkimiseen oli kiinnostus koko tyoyhteison sekd ammatillisen etta
henkisen hyvinvoinnin kehittdmismahdollisuuksia kohtaan.

Saman tyoyhteison opettajista muodostuneessa ryhmaéssd oli kuusi ai-
neenopettajaa ja yksi heistd oli ryhméan mentori. Ryhmén opettajat olivat noin
30-50-vuotiaita. Useimmilla jdsenistd tyokokemusta oli monia vuosia, mutta
poikkeuksena yksi ryhmén opettajista oli vastavalmistunut ja ensimmadista
vuotta toissa.

Eri tydyhteistjen opettajien ryhmddan kuului seitsemén jasentd, joista kaksi
oli mentoreita. Ryhmdn jadseniin kuului sekd luokan- ettd aineenopettajia. Ial-
tadn ryhma sijoittui samalle ikdjakaumalle kuin saman tyoyhteison ryhmd, eli
hieman alle 30-vuotiaasta vahdn yli 50-vuotiaaseen. My0s heistd suurin osa oli
tyoskennellyt useita vuosia, mutta yhdelld opettajalla tyokokemusta oli vasta
pari vuotta.

Jasenet olivat valikoituneet ryhmiin oman kiinnostuksensa kautta verme-
markkinoinnin myotd kevadlld 2008. Kummallakin ryhmalld oli ollut luku-
vuonna 2008-2009 kahdeksan kokoontumiskertaa ja ne oli pidetty iltapdivisin
toiden jalkeen. Tapaamispaikkana saman koulun ryhmalld oli oman koulun kir-
jasto. Eri koulujen opettajien ryhmd toimi erddan koulun kokoustilassa, mutta
kyseinen koulu ei ollut heistd kenenkéddn tyopaikka.

Tutkimusaineiston kerdamiseen ja kdyttoon saatiin lupa tutkittavilta. He
olivat tietoisia tutkimuksen tarkoituksesta ja saaneet itse paattda osallistumises-
taan siihen. Tutkittavien anonymiteetti sdilytetddn siten, ettei tunnistetietoja
kerrota raportissa, vaan sitaattien yhteydessd kédytetddn peitenimid. Tutkimus-
aineiston luottamuksellinen kaisittely toteutuu, kun sitd ei luovuteta tai kdyteta
muuhun kuin luvattuun tarkoitukseen.

7.3 Tutkimuksen metodologiset valinnat

Tutkimus oli laadullinen. Tutkimuksenteon taustalla valinnoissa vaikutti feno-
menologis-hermeneuttinen perinne, joka keskittyy kokemusten tutkimiseen.
Tutkimuksessa pdddyttiin yhdistelemddn erilaisia metodeja sekd aineistonke-
ruu- ettd analyysivaiheessa. Denzinin ja Lincolnin (1998, 5) mukaan laadullista
tutkimusta kdytetdankin monilla eri tieteenaloilla monipuolisesti eri tekniikoi-
den ja metodien yhdistelmand. Tédten tehty metodien yhdistely on taméankin
tutkimuksen yhteydessd perusteltua. Vastaavasti Tuomi ja Sarajarvi (2009, 25)
ndkevit laadullisen tutkimuksen kokonaisuutena, jota voidaan eritelld, luokitel-
la ja tyypitelld eri tavoin, eli antaen tutkijoille ja tutkittaville liikkumavaraa. Me-
todien yhdistelemismahdollisuuksien vuoksi tdimdnkin tutkimuksen menetel-
miét aineistonkeruumetodeista analyysitapoihin valittiin sen perusteella, mitka
tuntuivat luotettavimmilta sekd tutkimuskohteiden ettd -tavoitteiden kannalta.
Esimerkiksi valittu ryhmékeskustelu-metodi valittiin, koska se tuntui mahdol-
listavan ryhmien autenttisten kokemusten esille saamisen. Valittua metodia on
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kuvailtu tarkemmin tuonnempana. Analyysimenetelmid valitessa huomio kiin-
nittyi pyrkimyksiin siitd, ettd aineistoa kasiteltdisiin mahdollisimman monipuo-
lisesti. Tama oli mahdollista, koska aineisto ei ollut liian laaja kokonaisvaltaista
késittelyd varten.

7.3.1 Fenomenologis-hermeneuttinen perinne

Kokemusten ja niiden merkitysten tutkimisen vuoksi tdmé tutkimus nojautuu
laadullisen  tutkimuksen  perinteistd ensisijaisesti ~ fenomenologis-
hermeneuttiseen ndkokulmaan. Kyseisen metodin kannalta keskeistd on koke-
muksen, merkityksen ja yhteisollisyyden késitteet sekd niiden ymmartdminen ja
tulkinta. Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen perustana ovat filosofiset
ongelmat ihmiskasityksestd ja tiedonkasityksestd, eli siitd, millainen ihminen on
tutkimuskohteena sekd miten ja millaista tietoa tuosta kohteesta saadaan (Laine
2001, 26; Tuomi & Sarajarvi 2009, 35).

Pyrkimyksend oli saada selville, miten ryhmaldiset ovat ryhmassdan toi-
mimisen kokeneet. Tuomi ja Sarajdrvi (2009, 34) painottavat fenomenologisen
tutkimuksen kohteena olevan kokemuksen tutkiminen. Laineen (2001, 26) mu-
kaan kokemus kisitetddn ihmisen kokemuksellisena suhteena omaan todelli-
suuteensa. Tutkimuksen kiinnostuksenkohteena ei ollut etsid yleismaailmallisia
totuuksia, vaan sitd mikd on tutkittaville kokemuksina totta. Laine (2001, 27)
kuvaa, miten todellisuuden kanssa vuorovaikutuksessa oleminen saa ihmisessi
aikaan kokemuksen. T&lloin todellisuus ja kokemus limittyvét. Thmiset jatku-
vasti tiedostamattaan tai tiedostetusti jasentdvéat, mitd heille on tapahtunut ja
mitd se merkitsee. Kokemuksia pyrittiin saamaan esille kertomusten kautta.
Tuotetut kertomukset toimivat sekd itse tutkimukselle tiarkednd datana ettd tut-
kittaville koetun jasentamisena.

Tutkimuskohteena ei ndhdd yksilod vaan ryhméd. Fenomenologista tutki-
musta sanotaan usein yksittdiseen suuntautuvaksi paikallistutkimukseksi, jossa
tarkoituksena ei ole 10ytdd yleismaailmallisia yhtenevdisyyksid, vaan ymmartaa
tutkittavan alueen ihmisten merkitysmaailmaa tutkimuksenteon hetkelld (Laine
2001, 28-29). Kiinnostuksenkohteena olivat ryhman merkityksellisind pitamaét
kokemukset, jotka olivat rakentuneet sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Madri-
telmadn mukaisena yksittdisind kohteina nahtiin tutkitut kaksi ryhmaa.

Fenomenologis-hermeneuttinen -kasitteen toinen osa, hermeneutiikka, on
teoriaa ymmartdmisestd ja tulkinnasta. Fenomenologian yhteydessa hermeneut-
tista metodia tarvitaan, kun kokemuksia ja merkityksia tulkitaan. Tutkijan esi-
ymmadrrystd kuvataan merkitysten ymmartamisen edellytykseksi, joten tutki-
muksenteon tavoitteena voi pitdd pyrkimystd tehda jo tunnettu tiedetyksi. (Lai-
ne 2001, 29-31.)

Aineistonkeruumetodi pyrittiin valitsemaan siten, ettei tutkija itse vaikut-
taisi litkaa kerattivin aineiston sisidltoon, vaan ettd tutkittavat itse veisivit kes-
kustelua eteenpdin - aivan kuin tutkija ei edes olisi paikalla. Laineen (2001, 31)
mukaan jokaisessa tutkimuksessa on mietittdvéa erikseen, miten tutkittavien ko-
kemukset ja merkitykset saavutetaan mahdollisimman autenttisina. Fenomeno-
logis-hermeneuttista tutkimusmetodia, ajattelutapaa ja tutkimusotetta on tdten
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hankala esittdd tarkasti, silld jokainen tutkija soveltaa itse nditd sopivaan muo-
toon (Laine 2001, 31).

Tutkimuksen analyysissd tutkija pyrki tarkastelemaan aineistoa omista
lahtokohdistaan huolimatta, mutta ne tiedostaen. Laine (2001, 32-33) esittdd, et-
tda analyysivaiheessa tutkijan tulee laajentaa omaa perspektiividan. Tutkijan tay-
tyy varoa, ettei hidn takerru ensimmadiseen mieleen tulevaan tulkintaan, vaan ir-
rottautuu omista arkisista tavoistaan ymmartdd toisia. Tdllainen kriittisyys ja
reflektio parantavat tutkimuksen patevyytta. (Laine 2001, 32-33.) Taten puhtaan
induktiivisen analyysin teko kyseenalaistuu, kun pohditaan, voiko tutkija todel-
la irrottautua omasta taustastaan? Tulkintojen laajentaminen ei fenomenologis-
hermeneuttisessa perinteessa titd kuitenkaan vaadi.

Tutkimuksessa vuorottelivat aineiston induktiivinen ja deduktiivinen tar-
kastelu. Taméa voidaan ndhdd hermeneuttisen kehdn késitteen yhteydessa ku-
vattuna dialogina tutkijan, aineiston ja tulkintojen vililld. Laineen (2001, 24-35)
mielestd hermeneuttinen kehd on yksi oleellisimmista fenomenologis-
hermeneuttisen perinteen osa-alueista, ja silld tarkoitetaan tutkimuksellista dia-
logia tutkimusaineiston kanssa. Kdytdnnossd hermeneuttinen kehd tarkoittaa,
ettd dialogi etenee kehdmadisesti aineiston ja tulkinnan vélilla. Kyseiselld menet-
telytavalla tavoitellaan avointa asennetta toista ja toisen ymmarrystd kohtaan.
Kehdn kulkemisen kautta tutkijan on mahdollista saavuttaa todenndkéisin ja
uskottavin tulkinta kohteesta. (Laine 2001, 24-35.) Aineiston analyysiin kdytetyt
eri menetelmaét rajasivat hermeneuttisen kehdn kulkemista kuitenkin niin, etta
kehd oli helppo katkaista, kun analyysin osa-alueet tayttyivat.

Fenomenologista tutkimusta suositellaan tehtdviksi avoimen haastattelun
kautta, jonka tulee olla mahdollisimman luonnollinen ja keskustelunomainen
(Laine 2001, 35). Tallaisissa tutkimuksissa tavoitellaan yleensd kokemuksia,
minkd vuoksi haastattelun kysymysten teossa tdytyy varoa, etteivdt ne ohjaa
késitysten esittamiseen. Kysymyksiltd vaaditaan téalloin konkreettisuutta. (Esko-
la & Suoranta 1999, 24; Hyvéarinen & Loyttyniemi 2005, 198, 215; Laine 2001, 35-
37.) Keskustelun avaavat kysymykset oli mietittdvd hyvin tarkkaan, silld
Alasuutarin (1999, 109) mukaan niissd esiin tuodut teemat voivat ohjata keskus-
telun suuntaa ja esille tulevia kokemuksia radikaalisti.

Aineistonkeruumenetelméksi valittu ryhméakeskustelu-metodi toimi Lai-
neen (2001, 35) kuvaamaan avoimeen tapaan. Vaikka aineistonkeruutilaisuus
oli aiheineen madritelty koskemaan kokemuksia ryhmastd, olivat valikoituneet
aiheet ja esille tulleet asiat tutkittavien luonnollisen kaltaisen keskustelun virit-
tamid.

7.3.2 Metodien valinta

Tutkimuksen analyysiin valittuja metodeja pyrittiin muokkaamaan tarkoituk-
senmukaisesti ja niitd uudistaen. Sanotaan, ettd parhaimmillaan laadullinen
tutkimus on bricolagea, jota kuvataan luovana ja kokeilevana ajatusten yhdis-
tamisend (Denzin & Lincoln 1998, 3; Denzin & Lincoln 2005, 4). Vapaasti kddn-
nettynd ranskankielinen bricolage ja sen ldhikéasite bricoleur tarkoittavat erdan-
laista tee-se-itse-tyyppid. Tdssd tapauksessa niilld tarkoitetaan tutkijaa, joka on
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ikddn kuin tutkimuksenteon yleismies. Koska termin suora suomennos tee-se-
itse-mies on varsin jaykkd, tdssd tutkimuksessa kédytetddn sen ranskankielisid
vastineita. Analyysissd bricolage-tyyppistd ratkaisua kdytettiin, kun laadullisen
analyysin perustyyppejd yhdistettiin alun perin henkiloston kehittdmisen me-
netelmdnd kaytettyyn SWOT-analyysiin. Analyysin kulkua kuvataan tarkem-
min tuonnempana.

Bricolagea tekevéd tutkija on nimitykseltdan bricoleur, joka keksii ana-
lyysimenetelménsa ja ratkaisunsa tehdessddn tulkintaa ja kdyttdad hyvékseen ai-
empaa tietoaan. Bricoleurin tyon vapaus nakyy siind, ettd hdn soveltaa ja yhdis-
telee erilaisia tyotapoja, metodeja ja tekniikoita niiden alkuperdisestd kayttotar-
koituksesta valittamattd. (Denzin & Lincoln 1998, 3; Denzin & Lincoln 2005, 4.)
Bricolagea pidetddan kdytannollisend tekniikkana. Se mukautuu kunkin tutki-
muksen tarpeisiin, ja silld pyritddan padsemddn ldhemmadksi tutkimuksen koh-
teena olevan ilmion ymmartdmistd (Denzin & Lincoln 1998, 3; Denzin & Lincoln
2005, 4). Tamé&n voidaan paitelld johtuvan siitd, ettd tédlloin tutkija ei ole sidottu
kdyttamé&an vain yhtd menetelmé&d, vaan han voi valita ja soveltaa menetelmid
aina kyseisen tutkimuksen tarpeen mukaan.

Perinteisen SWOT-analyysin periaatteiden noudattaminen ei olisi ollut
tarkoituksenmukaista, koska pyrkimyksend ei ollut tarkastella ryhmien ulko-
puolisia tekijoitd. Tutkimuksen analyysid ei kuitenkaan haluttu jattdd pelkdan
ryhmien sisdisten tekijoiden nelikenttdanalyysin varaan, vaan tuloksia haluttiin
tarkastella myos sisdllonanalyysin periaatteiden mukaisesti. Tehdyt analyysit
tukivat toisiaan, joten ensimmadisenkin analyysin luotettavuus varmistui.

Tutkijalla oli ennakkokésityksid tutkitusta aiheesta ja ryhmien mahdolli-
sista eroista, mikd johtui siitd, ettd aiemmissa tutkimuksissa saman tyoyhteison
kesken jdrjestettdva mentorointi ei ollut heradttanyt kiinnostusta. Ennakkokasi-
tykset liittyivat sithen, mitd tutkittavat ajattelivat omasta sekd toisenlaisesta
ryhmaéstd. Tutkimus olikin haasteellista tehdd ilman ettd nama ennakko-
oletukset vaikuttaisivat tutkimuksen tuloksiin. Taméa vaati ennakkokasitysten
tarkkaa miettimistd jo ennen aineistonkeruuta. Niiden olemassaolon takia on
syytd pohtia laadullisen tutkimuksen luotettavuutta. Laadullista tutkimusta kri-
tisoidaan usein siitd syystd, ettd sen tekijoiden tyotd pidetddn epitieteellisend
tutkiskeluna ja tutkijan subjektiivisuuden vuoksi puolueellisena (Denzin & Lin-
coln 1998, 7). Eskola ja Suoranta (1999, 22) kyseenalaistavat timdn vastak-
kainasettelun. Heiddn mukaansa tutkija tekee valinnat, oli kyseessd sitten laa-
dullinen tai madréllinen tutkimus (Eskola & Suoranta 1999, 20, 22). Tdten voi-
daan pddtelld, ettei laadullista tutkimusta tehtdessd ole mahdollista saavuttaa
taysin objektiivista tietoa. Tutkijan onkin pidettdva mielessd oma subjektiivinen
jotta han pystyi tekemdan luotettavia ja eettisid valintoja.

Téaydellinen ennakko-oletusten sivuun siirtdminen ei voida katsoa olevan
mahdollista. GuOmundsdéttir (2001, 231) kuvaakin tutkijoiden olevan aina tul-
kitsijoita. Tutkijat yrittavat tulkita ja kuvata toisten kokemuksia aina omista ko-
kemuksistaan ammentamalla, ja laaditut kuvaukset tutkittavien kokemuksista
ovat nekin tulkintoja toisten ihmisten tulkinnoista (Gudmundsdéttir 2001, 231),
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sillda ihmisiltd kerdtty tieto on aina suodattunut jonkun subjektiivisen koke-
musmaailman 1dpi. Suodattuminen on tapahtunut jo tutkittavan kokemusmaa-
ilmassa ennen kuin se on pdatynyt edes tutkijan tietoisuuteen. Laadullisen tut-
kimuksen yhteydesséa totuus ei voi olla objektiivista eikéd ulkopuoleltamme an-
nettua, vaan kuten Alasuutari (1999, 60) toteaa, sitd ymparoivad todellisuus on
meiddn sosiaalisesti konstruoimaa. Se on rakentunut kulttuurin yhteisten mer-
kitystulkintojen ja tulkintasdantojen kautta (Alasuutari 1999, 60). Tastd voidaan
pdételld, ettd koska tutkija on ryhmén aiemmasta historiasta ulkopuolella, ku-
ten tdssidkin tutkimuksessa, ei hdnen rooliaan aineiston sisidllon kartuttamisessa
voida pitdd merkityksellisend. Ryhmien kokemukset olivat rakentuneet ryhméan
kesken eikd tutkijalla ole ollut siind roolia.

Tdama tutkimus voidaan luokitella tapaustutkimukseksi. Koska tutkimuk-
sentekoon osallistuvat tutkijat, kohteet ja kokemukset vaihtelevat, voidaan
kaikkien laadullisten tutkimusten katsoa olevan tapaustutkimuksia, kuten Es-
kola ja Suoranta (1999, 66) toteavat. On ainoastaan luonnollista, ettd eri ihmisten
kokemukset vaihtelevat, eikd niiden yleistiminen ole tarkoituksenmukaista.
Laadullisessa tutkimuksessa tehtdvidnd voidaankin Alasuutarin (1999, 237) mu-
kaan ndhda tutkitun ilmion selittdminen. Tédssédkin tutkimuksessa kyse oli ryh-
maldisten henkilokohtaisten kokemusten kerddmisestd ja niiden kontekstiinsa
liittyvastd analysoinnista, ei yleistdmisestd. Alasuutari (1999, 251) ehdottaa laa-
dullisessa tutkimuksessa termin yleistaminen tilalla kédytettdviksi sanaa suh-
teuttaminen. Kokemuksia ja tulkintoja pyrittiin suhteuttamaan aiempaan teori-
aan. Se tehtiin vertaamalla tuloksia jo etukdteen tunnistettujen ilmitiden taus-
talla oleviin viitekehyksiin seké tulkintojen johdosta pohdinnan alaiseksi tullei-
siin teorioihin.

Kerédttyd aineistoa ei haluttu rajoittaa etukdteen tarkasti strukturoidulla
haastattelumenetelmalld, vaan valitun ryhmédkeskustelu-metodin kautta tutkit-
taville annettiin valta itse paattdd, mitd ja missd jarjestyksessd he kokemuksis-
taan kertovat. Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2004, 152) kuvaavatkin laadullista
tutkimusta pyrkimykseksi kuvata todellista elam&d mahdollisimman kokonais-
valtaisesti. Tamédn kokonaisvaltaisen aidon eldmdn kuvaamisen n&htiin mah-
dollistuvan, kun aineistonkeruumenetelma oli mahdollisimman avoin.

Tutkimuksen menetelmien valinnassa perimmadisend tarkoituksena oli
saada esiin ryhmien sosiaalisessa vuorovaikutuksessa syntyneet kokemukset
sellaisena kuin tutkittavat itse ne kokivat. Denzinin ja Lincolnin (1998, 8) mu-
kaan laadullisen tutkimuksen pyrkimyksend on saavuttaa tietoa asioista, joita ei
voida mitata mddrdn, intensiteetin tai esiintyvyyden mukaan, kuten inhimilliset
kokemukset. Laadullisen tutkimusotteen médritelmissd halutaan painottaa to-
dellisuuden sosiaalista rakentumista, jolloin kiinnostuksen kohteena on tadssa-
kin tutkimuksessa tavoiteltu sosiaalisten kokemusten synty ja merkitys.
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7.4 Tutkimusmenetelmit ja aineiston keruu

Tutkimusmenetelmdt valittiin siten, ettd ne toisivat esille ryhmien kokemuksia
mahdollisimman monipuolisesti. Aineistonkeruumenetelmdksi valittiin ryhma-
keskustelu, koska aineistonkeruutilanne haluttiin rakentaa luonnollisen vuoro-
vaikutustilanteen kaltaiseksi. Kyseisen menetelmén valitseminen johtui siitd, et-
td tavoitteena oli saada esille tutkittavien kokemuksia. Selkeyden vuoksi metodi
kaddnnettiin suomen kielelle ja siitd kdytettiin nimitystd ryhméakeskustelu.

7.4.1 Ryhmikeskustelu

Tutkimusaineisto keréttiin kdyttamalld ryhmé&haastatteluun pohjautuvaa mene-
telmdd, josta usein myos suomen kielessa kdytetdan nimitysta focus group. Focus
group -kdsite kddntyy suomen kielelle kahdella tavalla: ryhmé&haastattelu ja
ryhmaikeskustelu. Tutkimuksessa kaytettaviaksi termiksi valittiin ryhméakeskus-
telu, koska sen madritelmét vastasivat yleistd tavoitetta, joka oli aineistonkeruu-
tilanteen saaminen mahdollisimman luonnollisen vuorovaikutustilanteen kal-
taiseksi. Jo pelkdstddn sanana ryhméakeskustelu kuvaa ryhmén keskindista kes-
kustelua, kun taas termi ryhméhaastattelu johtaa mielikuviin haastattelusta.
Fontanan ja Freyn (2005, 703) mukaan focus group -késitteelld nimitetdan
nykyéddn kaikkia ryhméahaastatteluja, vaikka ndmé poikkeaisivat toisistaan pal-
jon, joten termi méadritelmineen vaikuttaa olevan muutoksessa. Metodin vaihte-
leva kdytto vaatii tdssd tapauksessa tasmallistd késitteellistdmistd. Focus group -
menetelmdn alunperdisissda mddritelmissd oleellinen piirre on, ettd ryhméan ko-
kemus ja tulkinta siitd rakentuvat vuorovaikutuksessa (Litosseliti 2003, 1). Vuo-
rovaikutuksellisten seikkojen perusteella focus group -metodia on aiheellista
nimittdd suomen kielelld ryhméakeskusteluksi, kuten mys Anu Valtonen (2005)
ehdottaa. Ryhméahaastattelussa olisi Valtosen mukaan kysymys vuorovaikutuk-
sesta kunkin haastateltavan ja haastattelijan valilla. (Valtonen 2005, 223-224.)
Ryhmékeskusteluun osallistuu tarkoituksenmukaisesti valittu ryhmad, jos-
sa jdsenid on yleensd 6-10. Tarkoituksena niissd on tutkia tiettyja ennakkoon
maédriteltyjd aiheita niin, ettd yksiloiden ndkokulmat ja kokemukset tulevat esiin
ryhmén vuorovaikutuksen kautta. Oleellinen piirre ryhmékeskusteluissa on, et-
td osallistujat puheenvuoroineen vaikuttavat toisiinsa, kuten tapahtuu arkikes-
kusteluissa. Koska tdlloin ryhméan osallistujien puheenvuorot vievit toisten pu-
heen vuoroja eteenpdin, keskustelun moderaattorin eli vetdjan oma puhe ja
kontrolli vdahenevit. (Litosseliti 2003, 1-4; Valtonen 2005, 223-224.)
Ryhmékeskusteluja varten laadittiin hyvin strukturoimaton alkuperdis-
suunnitelma. Fontanan ja Freyn (2005, 703-704) mddritelmdn mukaisesti ryh-
mékeskustelun vuorovaikutus voidaan karkeasti jakaa kahteen luokkaan: hyvin
strukturoituun ja strukturoimattomaan. Nadiden kahden jaon kesken tehtdvé va-
linta riippuu tutkijan tarkoitusperistda (Fontana & Frey 2005, 703-704). Tehdyn
valinnan tarkoituksena oli saada aikaan tutkimuksen tarkoitusta ja alkuperdisia
menetelmadllisid valintoja tukeva tutkimusasetelma, joka olisi luonnollisen vuo-
rovaikutustilanteen kaltainen. Tutkittaville haluttiin antaa vapaus kuvata valit-
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semiaan kokemuksia heille sopivalla tavalla. Tédhdan padamaéaaradn ei koettu pads-
tavén, jos keskustelun alkuperdissuunnitelma olisi rajoittanut keskustelunaihei-
ta. Tutkija ei voi etukdteen tietdd, mitd tutkittavien kokemukset ovat ja mikéa
niissd on heille merkityksellistd. Jos ndin olisi, tutkimuksen teko olisi turhaa.

Ryhmékeskustelua suunniteltaessa huomioon otettiin tutkimuskohteena
olevien ryhmien erityinen piirre: ryhmakeskusteluun osallistuvat tunsivat toi-
sensa jo entuudestaan. Alasuutarin (1999, 151-152) mukaan tillaisten niin sano-
tusti luonnollisten ryhmien kesken tehtdvét ryhméakeskustelut ovat poikkeuk-
sellista aineistoa tuottavia. T&lloin ryhmaildiset soveltavat tilanteessa ryhméan
luonnollisen kehityskulun mukaisia sdantoja (Alasuutari 1999, 152). Toisin sa-
noen ryhman toimintaa ryhmékeskustelussa sddtelee samat normit kuin niin
sanotussa arkitilanteessakin.

Purettua aineistoa kertyi yhteensd 40 liuskaa, jotka olivat perdisin kum-
mankin tutkitun ryhmén noin tunnin pituisista nauhoitetuista ryhméakeskuste-
luista. Yhteensd aineistossa oli dataa kolmeltatoista ryhmdn jaseneltd. Kambere-
lis ja Dimitriadis (2005, 903) painottavat ryhmdkeskustelun erddna hyvana puo-
lena tehokkuutta. Sen avulla saadaan kerédttyd isoja aineistoja suhteellisen suu-
relta ihmismadaraltd suhteellisen lyhyessd ajassa. Lisdksi ryhméakeskustelu tuot-
taa dataa, jota harvoin muulla menetelmalld saataisiin kerdttyd. Tamd johtuu
menetelmédn diskursiivisista ndkokohdista sekd aiemmin sanoilla kuvaamatto-
mien ilmididen, kuten sanattomien normien ja normatiivisten olettamusten sa-
noiksi pukemisesta. Tiivistettynd ryhmékeskustelu voidaan kuvata tulkinnalli-
seksi prosessiksi, jossa ryhmdn avulla yksilot yltavat yhteisiin kokemuksiin ja
niiden merkityksiin. (Alasuutari 1999, 155; Kamberelis & Dimitriadis 2005, 903.)

Aineistonkeruumenetelména ryhmékeskustelulla on my6s kaantépuolen-
sa. Sen tuloksista sanotaan, etteivét ne ole sellaisenaan yleistettdvissd, koska
ryhmén tuotokset riippuvat ryhmadstd ja sen dynamiikasta ollen aina tapaus-
kohtaisia (Fontana & Frey 2005, 705). Toisin sanoen ryhmin keskindisen kult-
tuurin voitiin olettaa tdssdkin tutkimuksessa vaikuttaneen yksildiden puheen-
vuoroihin. Tastd ei kuitenkaan katsottu aiheutuneen haittaa, koska yleistetta-
vyys ei ole tavoitteena laadullisessa tutkimuksessa. Fontana ja Frey (2005, 705)
ndkevat kuitenkin ryhmikeskustelu-metodin vaarana, ettd se saattaa johtaa
ryhmdajatteluun, jossa ryhmaén jasenet sopeuttavat mielipiteensd muun ryhméan
mukaisiksi. Ryhmdajattelussa ryhmén jasenet tekevit yhdessd huonojakin paa-
toksid ilman kritiikkid (Rosander 2003, 18). Tallaiset ryhmadynamiikkaan liitty-
vdt seikat vaativat keskustelun vetdjdltd erityisen hyvid vuorovaikutustaitoja
(Fontana & Frey 2005, 705). Tutkija tiedosti ryhmadajattelun vaaran ja se nakyi
my0s tuloksissa.

Ryhmékeskustelu valittiin aineistonkeruumenetelméksi siksi, ettd tarkoi-
tuksena oli keratd tutkittavien kokemuksia omasta verme-ryhmastdan. Ryhma-
keskusteluja pidetddan laadukkaana menettelytapana tavoiteltaessa ryhman ja-
senten yhteisid kokemuksia (Fontana & Frey 2005, 704). T4llainen osittain foku-
soitu ja osittain avoin metodi vaikutti hyvaltd keinolta pddstd kasiksi ryhmien
kokemuksiin.



41

Aineistonkeruumenetelmédn pohjaksi otetulla ryhmikeskustelu-metodilla
on yhtymédkohtia narratiiviseen eli kerronnalliseen ldhestymistapaan, silld sen
periaatteet tahtadavat tutkitun joukon yhteisen kertomuksen syntymiseen (Kam-
berelis & Dimitriadis 2005, 903). Syrjdlan (2001, 205-209) mukaan kertomukset
ilmaisevat kertojan yksilolliset merkitykset, ja niiden esille saamiseen my®os tut-
kimustavoitteet tdhtdsivat. Kertomusten kautta yksiloiden kokemukset ja ta-
pahtumat tulivat ulkopuolisten saataville. Niitd voidaan kuvata ajattelun, tie-
tamisen ja kulttuurisen ymmartamisen perusvilineind (Syrjala 2001, 205-209).

Valitun aineistonkeruumenetelmén avulla tavoitteena oli saada tutkittavat
jakamaan kokemuksiaan kertomusten muodossa. He saivat itse paattdd, mistd
kertomuksensa aloittavat, missd jdrjestyksessd he mitdkin kertovat sekd mihin
sen lopettavat. Téllaisessa tilanteessa on annettava tilaa tutkittavien vastauksille
siten, ettd tutkija kysyy vain sellaisia kysymyksid, joihin hdn voi olettaa saavan-
sa kertomuksen vastaukseksi (Eskola & Suoranta 1999, 24; Hyvéarinen & Loyt-
tyniemi 2005, 191, 198). Ryhméakeskusteluissa tutkija esitti jatkokysymyksid, joi-
ta keskustelu hdnen mieleensd toi ja palautti keskustelun takaisin aiheeseen, jos
se lahti sivupoluille. Niin sanottu keskustelunkulun méaardysvalta oli tutkitta-
villa itselldan.

7.4.2 Tutkimusaineiston keruu

Ryhmékeskustelut pidettiin ryhmille erikseen toukokuussa 2009 ryhmien vii-
meisilld tapaamiskerroilla ja ne nauhoitettiin. Tapaamispaikkoina olivat tilat,
joissa ryhmit olivat tottuneet kokoontumaan. Molemmissa ryhmékeskusteluis-
sa oli paikalla jokainen ryhmaén jasen seka kaksi tutkijaa.

Kummankin ryhmén ryhmékeskustelut aloitettiin kuvailemalla jdsenille
lyhyesti, mistd tutkimuksessa ja kdytetyssd ryhmikeskustelu-metodissa oli ky-
se. Opettajat saivat tukipaperin (liite 1), jossa oli tutkimuksen p&ddkysymykset
sekd apukysymyksid keskustelun virittdmiseksi. Namad virikekysymykset oli
mietitty etukdteen tarkasti, silld se mitd niiden kautta tutkittaville kerrotaan,
vaikuttaa syntyvddn aineistoon (Litosseliti 2003, 51-52, 56). Paperin sisalto kay-
tiin yhdessa lavitse ennen keskustelun alkua. Téllainen narratiivinen keskuste-
lunomainen haastattelu olisi mahdollista toteuttaa myos yhden kysymyksen
taktiikalla, kuten sanomalla “kerro” (Hyvarinen & Loyttyniemi 2005, 194). Yh-
den kysymyksen varassa etenevan keskustelun tavoitteena olisi tutkijan mah-
dollisimman vé&hdinen vaikuttaminen tutkittavien puheenvuoroihin. Se olisi
pelkistetyin keino antaa tutkittaville paatosvalta koskien kertomusten siséltod ja
jarjestystd. Keskustelua kuitenkin pddadyttiin pohjustamaan viiden virikekysy-
myksen kautta.

Aineistonkeruutilanteessa ryhmékeskustelu ldhti liikkeelle, kun tutkija
kysyi, miten ryhma on muodostunut. Keskustelun aikana tutkija kysyi tarvitta-
essa lisikysymyksid, jos jokin puheenvuoro tuntui jadvan vaillinaiseksi tai epa-
selvidksi. Ryhméakeskustelut etenivit kdytdnnossa siten, ettd ryhmaldisten pu-
heenvuorot veivét toisiaan eteenpdin. Alasuutari (1999, 152) kuvaa ryhmaékes-
kustelun erityiseksi puoleksi sitd, ettd siind tutkijalle jaa enemmaén aikaa miettid,
koska ryhmad itse vie keskustelua eteenpdin. Tastd seuraa, ettd tutkija pystyy te-
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kemddn alustavia tulkintoja ja jo ryhméakeskustelun aikana tiedustelemaan nii-
den oikeellisuutta (Alasuutari 1999, 152). Keskustelussa ei edetty annetun tuki-
paperin kohtien mukaan. Tukipaperin tehtdvana oli vain virittdd ryhmaldiset
aiheeseen ja antaa tukea aiheiden kisittelyyn. Kummankin ryhmén lopuksi
ryhmadldisille annettiin ohjeeksi, ettd heilld jokaisella on minuutti aikaa kertoa
lyhyesti ja tiiviisti, millainen kokemus verme-ryhma oli ollut.

Seuraavaksi on listattu aihepiireittdin, mistd ryhmdkeskusteluissa puhut-
tiin. Aiheet eivét ole tdssd kisittelyjdrjestyksessd. Keskustelujen aikana samaa
aihetta saatettiin késitelld useasti. Saman tydyhteison opettajien ryhman pu-
heenaiheet olivat

- kdytannon toiminta

- kokoontumisten aiheet

- ryhmédn muodostuminen

- uudet jasenet

- muut tyoyhteison jasenet

- sdannot

- kokemus ryhmasta

- ryhmén paamaarat

- vaikutukset

- luottamusilmapiiri

- uusi opettaja uudessa tyoyhteisossd
- samasta tyoyhteisostd tuleminen

- opettajan tydn uuvuttavuus

- palautteen, kannustuksen ja tunnustuksen antaminen

Eri tyoyhteisojen opettajien ryhméan puheenaiheet vastaavasti olivat
- kdytannon toiminta
- kokoontumisten aiheet
- kotitehtavat
- tapaamisten kesto ja pituus
- palkkioasiat
- kokemus ryhmasta
- vaikutukset
- luottamusilmapiiri
- eri tyOyhteisoistd tuleminen
- omat tyoyhteisot
- hypoteettinen oman tyoyhteison ryhma
- mentoreiden roolit
- ryhmin tulevaisuus
- yleistd vermesta
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7.5 Aineiston analyysi

Aineiston analyysitapojen valinnan taustalla oli pyrkimys aineiston mahdolli-
simman monipuoliseen késittelyyn. Monipuolista késittelyd varmistettiin myos
siten, ettd analyysi tehtiin kahdella eri tavalla, jotka tukivat toisiaan. Kdytan-
nossd tdmad tapahtui yhdistelemdlld ryhman sisdisten tekijoiden nelikenttdana-
lyysid ja sisdllonanalyysid.

7.5.1 Ryhmain sisdiset tekijdt -nelikenttianalyysi

Tutkimusaineiston analyysin pohjana toimi SWOT-analyysi. SWOT-analyysi on
perinteisesti ollut kadytossd lilkkemaailmassa strategioiden laatimisessa ja se on
akronyymi englanninkielisistd sanoista strengths, weaknesses, opportunities ja
threats (Hill & Westbrook 1997, 46; Kurttila, Pesonen, Kangas & Kajanus 2000,
41). Suomeksi kddnnettynd sen avulla tarkastellaan vahvuuksia, heikkouksia,
mahdollisuuksia ja uhkia. Perinteisesti SWOT-mallin avulla analysoidun koh-
teen mahdollisuudet ja uhkat ndhddan ulkoisina ja vahvuudet ja heikkoudet si-
sdisind tekijoind (Hill & Westbrook 1997, 47).

Mahdollisuuksien ja uhkien ulkopuolelta tulkitseminen ei sopinut tdhan
tutkimukseen, vaan kaikki osa-alueet ndhtiin sisdisind tekijoind. Taméan vuoksi
jouduttiin muokkaamaan alkuperdistd sisdinen-ulkoinen-jaottelun mukaan
laadittua SWOT-taulukkoa. Tamé&n seurauksena alkuperdisen SWOT-taulukon
keskelle sijoitettiin aikajana, jossa vahvuudet ja heikkoudet sijoittuivat vasem-
malle nykyisyyteen ja mahdollisuudet ja uhkat olivat oikealla tulevaisuuden
skenaarioina. Aikajana oli siten karkeasti jaettu keskeltd pystysuoralla viivalla
kahteen aikaan, nykyisyyteen ja tulevaisuuteen. Positiivisena pidetyt tekijit,
vahvuudet ja mahdollisuudet, sijoitettiin nelikentdn vaakatasossa jakavan vii-
van yldpuolelle ja vastaavasti negatiivisesti latautuneet tekijdt, heikkoudet ja
uhkat, laitettiin viivan alapuolelle (taulukko 1). Muokkaamisen vuoksi uusi tau-
lukko nimettiin ryhmén sisdiset tekijdt -nelikentéksi. Varsinaisessa analyysivai-
heessa molempien ryhmien kokemukset sijoitettiin omiin nelikenttiinsa.
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TAULUKKO 1 Ryhman sisdiset tekijdt -nelikentdan malli

Vahvuudet Mahdollisuudet

—— NYKYISYYS TULEVAISUUS ——>

Heikkoudet Uhkat

7.5.2 Sisdllonanalyysi

Tehtyd ryhmén sisdisten tekijoiden nelikenttdanalyysid tdydennettiin sisdllon-
analyysin avulla. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 91) kuvaavat sisdllonanalyysid
erddnlaiseksi perusanalyysimenetelmaiksi, jota voidaan kdyttdd useimmissa laa-
dullisissa tutkimuksissa. Se antaa vapauden tehdd monenlaista tutkimusta seka
se on liitettdvissd moniin erilaisiin analyysikokonaisuuksiin (Tuomi & Sarajarvi
2009, 91). Taménkin tutkimuksen analyysissd sisdllonanalyysi haluttiin ottaa
ensimmadisend tehdyn analyysin rinnalle. Né&in tehtiin, koska haluttiin varmis-
taa ensimmadisen analyysin paikkansapitdvyys.

Sisdllonanalyysi on jaettavissa kolmeen luokkaan: aineistoldhtoiseen, teo-
rialdhtoiseen ja teoriaohjaavaan sisdllonanalyysiin (Tuomi & Sarajarvi 2009,
108-117). Tutkimuksessa hyodynnettiin aineistoldhtoistd sisdllonanalyysid yh-
distden sitd fenomenologis-hermeneuttiseen perinteeseen. Tuomi ja Sarajarvi
(2009, 95-96) mainitsevat ndiden sopivan hyvin yhteen silloin, kun tavoitellaan
kokemusten ymmartamista.

Sisdllonanalyysi sopi paremmin tutkimuksen tarkoituksiin kuin esimer-
kiksi keskustelunanalyysi olisi sopinut. Kyseisen diskurssianalyysin tekeminen
olisi ollut mahdollista, mutta tdmé vaihtoehto rajattiin pois jo purkuvaiheessa.
Tutkimuksen aineisto purettiin kirjalliseen muotoon sanatarkasti, mutta puheen
taukoja tai ddnensdvyjd ja -painoja ei taltioitu. Ndin tehtiin, koska tarkoituksena
oli tutkia aineiston sisdltod, muttei diskurssianalyysin mukaisesti sitd, mitd sen
tuottaminen keskustelun kautta on ollut.
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7.5.3 Analyysin eteneminen

Aineistoa tarkasteltiin pddsdantoisesti sekd induktiivisesti ettd deduktiivisesti,
mutta analyysissd oli mukana mydos abduktiivinen ote. Analyysin teossa yhdis-
tettiin laadullisen tutkimuksen sisdllonanalyysin perustyyppejd tehtyyn neli-
kenttdanalyysiin. Tdaten saman aineiston tarkastelussa toteutettiin menetelmal-
listd triangulaatiota: samaa aineistoa tutkittiin usealla menetelmailld (Denzin &
Lincoln 2005, 5-6; Fontana & Frey 2005, 722; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 144-145).

Aineiston analyysi aloitettiin induktiivisen tarkastelun pohjalta etsien ai-
neistosta yleisid kategorioita. Analyysin myotd alkoi hahmottua ryhmien vah-
vuuksia ja heikkouksia, mutta myos mahdollisuuksia ja uhkia. Ndiden katego-
rioiden ryhmittely alkoi muistuttaa SWOT-analyysia, ja sen nelikenttdd muokat-
tiin tarkoitukseen sopivaksi. Uusi taulukkomuoto nimettiin ryhmén sisdisten
tekijoiden nelikenttdanalyysiksi.

Aineistosta aluksi esiinnousseet ilmaukset sijoittuivat nelikenttiin (tauluk-
ko 1) luontevasti. Koska kuitenkaan kaikkia taulukoiden lokeroita ei saatu heti
tayteen, analyysissd edettiin vuorostaan siten, ettd lahtokohdaksi otettiin neli-
kenttdanalyysi, ja ryhdyttiin katsomaan deduktiivista tarkastelua soveltamalla,
olisivatko molempien ryhmien havainnot pelkistettdvissa taulukon lokeroihin.
Koska analyysi ei vield tamankddn jalkeen tuntunut valmiilta, otettiin kdyttoon
abduktiivinen paittelytapa.

Abduktiivisessa pdéttelyssd padtelma ikddn kuin kaapataan ilman, ettd si-
td on johdettu jostain yksittdisestd tapauksesta induktiivisesti tai yleispatevasta
teoriasta deduktiivisesti (Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2006, 89). Ndin tehtiin,
koska induktiivinen ja deduktiivinen pdittely eivét riittdneet tayttdimadn sisdis-
ten tekijoiden nelikenttid. Siksi aineistosta ryhdyttiin tekeméaan paatelmia intui-
tiivisesti. Taméa onkin perusteltua tehda silloin, kun aineisto on pééttelyn teki-
jan hallussa monipuolisesti ja laajasti (Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2006, 89).
Abduktiivinen pé&dttely sopii erityisesti analyysin loppuvaiheessa teht&dviksi,
kun aineisto on sen analysoijalle jo hyvin tuttu, kuten tilanne oli tutkimuksen
aineiston analyysin kohdalla. Kdytannossda abduktio eteni siten, ettd ryhman
kokemuksista havaittiin intuitiivisesti jokin todelta ndyttdva seikka. Tamé ha-
vaittu ilmio oli sitten todennettavissa sekd yksittdisten tapausten ettd teorian
kautta.

Jotta analyysid ei olisi sidottu liikaa yhden menetelman varaan, aineistoa
ryhdyttiin tarkastelemaan ilman sisdisten tekijoiden nelikenttien avulla tehtya
analyysid. Tama toinen analyysi tehtiin noudattaen Tuomen ja Sarajdrven (2009,
109) listaamia aineistoldhtoisen eli induktiivisen sisdllonanalyysin vaiheita. Lo-
pulta aineistosta nousseet ilmaukset sijoiteltiin myos taulukoihin ja niitd verrat-
tiin aiemman analyysin tuloksiin. Lopulliset taulukot tehtiin ndiden kahden
analyysin tuloksia yhdistamalld ja tiivistdamalld. Ryhmien molemmat analyysit
tehtiin yhtdaikaisesti.
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7.6 Luotettavuus ja eettisyys

Tuomi ja Sarajdrvi (2009, 125) painottavat tutkimuseettisten ndkdkohtien huo-
mioimista erityisen tarkasti silloin, kun kdytetddn vapaamuotoista aineistonke-
ruumenetelmii, kuten tidssd tutkimuksessa. He kertovat, ettd avoin tiedonke-
ruumenetelmd vaikeuttaa eettisten kysymysten etukdteen pohtimista (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 125), mutta tdimdn tutkimuksen kohdalla eettiset nakokohdat oli
mietittdvad tarkkaan jo ennen varsinaista aineistonkeruuta. Tama johtui valitun
ryhmékeskustelu-metodin periaatteista, jotka korostavat eettisyytta (Litosseliti
2003, 52).

Luotettavuus kulki kasi kddessd kaikkien tutkimuksen vaiheiden kanssa.
Jokainen valinta, mikd aineistonkeruumetodin sekd analyysin aikana tehtiin,
suoritettiin luotettavuutta silmalldpitden. Valintojen taustalla vaikutti vahvasti
tutkimuksen kysymystenasettelu. Menetelmit valittiin tutkimuskysymysten
perusteella, eli miettien, mitkd vaikuttivat luotettavimmilta keinoilta vastata
niihin. Luotettavuuden tarkastelu korostui erityisesti analyysivaiheessa. Myos
Eskola ja Suoranta (1999, 211) painottavat laadullisen tutkimuksen piirissa tut-
kijan tehtdvadd miettid yhtdaikaisesti sekd analyysin kannattavuutta ettd tyon
luotettavuutta. Analyysissa tutkijan piti pitdd mielessddn omat ennakkokasityk-
sensd sekd samalla pohtia, tuoko aineiston analyysi todella vastauksia tutki-
muskysymyksiin.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa kritisoidaan validi-
teetin ja reliabiliteetin kédsitteiden kayttod, silld nama késitteet on luotu maaral-
listd tutkimusta varten (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 136). Laadullisessa tutkimuk-
sessa luotettavuuden terminologiaa on sovellettu uskottavuudeksi, siirretta-
vyydeksi ja varmuudeksi. Luotettavuuden kriteerind uskottavuus tarkoittaa, et-
ta tutkijan tulee tarkistaa, vastaavatko hdnen késitteellistyksensd ja tulkintansa
tulkittavien omia. Siirrettdvyyden kriteerin tdyttyminen on mahdollista tietyin
ehdoin, vaikka laadullisessa tutkimuksessa timai ei ole itse tarkoitus. Varmuut-
ta lisdtddn ottamalla huomioon tutkimukseen ennustamattomasti vaikuttavat
ennakkoehdot. (Eskola & Suoranta 1999, 212-213.) Mddritelmét tuntuvat epa-
madrdisiltd, koska laadullisessa tutkimuksessa nditd kaikkia on hankala tayttaa
tapaustutkimuksen kaltaisuuden vuoksi. Ndistd kriteereistd voidaan arvioida
tayttyneen tdysin vain varmuuden kriteerin. Siirrettdvyyden toteutuminen sul-
jetaan pois tapaustutkimus-madritelman myotd. Sen sijaan uskottavuuskriteerin
todentaminen olisi ollut mahdollista.

Luotettavuuden varmistamisessa yhtend vaihtoehtona oli esittdd tulokset
tulkintoineen tutkittaville ja kysyéa heiltd, mitd he ovat niistd mieltd. Eskola ja
Suoranta (1999, 212) ehdottavat uskottavuuskriteerin yhteydessd tulosten en-
nakkoesittamistd tutkittaville. He kuitenkin epdilevit, lisdisiko tulkintojen tut-
kittaville arvioitaviksi vieminen todella tutkimuksen uskottavuutta. Tutkittavat
kun ovat tutkijaa ldheisemmaéssd suhteessa kokemustensa ja tilanteidensa kans-
sa. (Eskola & Suoranta 1999, 212.) My6s Alasuutari (1999, 153) epdilee, ettei tut-
kittavilta tuloksille hyviaksynnéan hankkiminen ole luotettavuuden tae, vaan etta
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siind olisi kyse tulkinnan mairittelevuudesta. Tutkijan tulkinta on validi silloin,
kun se tekee aineistoa ymmarrettaviksi (Alasuutari 1999, 153), ja siksi uskotta-
vuuskriteerin tdyttamisen tavoittelu tdstd ndkokulmasta jdtettiin tekematta.
Kéaytannon kannalta tdimd olisi ollut mahdotonta sikali, ettei tuloksia olisi ollut
mahdollista esitelld molemmille ryhmille, koska eri tyoyhteistjen ryhma oli jo
lopettanut toimintansa. Tdssd tapauksessa ei ndhty mielekkddnd antaa tuloksia
vain saman tyodyhteison ryhmadlle arvioitavaksi, koska ryhmien tulokset eivit
endd tdmadn jdlkeen olisi olleet keskenddn tasaveroisesti vertailukelpoisia.

Aiemmin laadullisen tutkimuksen ja fenomenologis-hermeneuttisen pe-
rinteitd kuvattaessa todettiin jo, ettd tutkijan on mahdotonta hylita tdysin omaa
taustaansa. Tutkijan roolin pohtiminen on siten oleellista myo6s luotettavuuden
arvioinnissa. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 134-136) kuvaavat havaintojen luotetta-
vuuden ja puolueettomuuden liittyvan tutkijan roolissa sithen, pyrkiiko tutkija
ymmartamaan tutkimuksen kohdetta taustastaan ja ennakko-oletuksistaan huo-
limatta. He viittaavat tutkijan objektiivisuuden mahdottomuuteen todetessaan,
ettd tiedonantajan kertomus suodattuu aina tutkijan oman kokemuskentan lapi,
koska tutkija itse on luonut tutkimusasetelman (Tuomi & Sarajarvi 2009, 136).
Laadullista tutkimusta tekevdd tutkijaa ei voida pitdd tdysin objektiivisena,
mutta se ei tarkoita, ettei hinen tekeminsi tutkimus voisi olla luotettavaa.

Tutkijan on pidettdvd tutkimusprosessin ajan mielessdé oma roolinsa ja
taustansa ja niiden vaikutukset luotettavuuteen. Eskola ja Suoranta (1999, 211)
pitdvit luotettavuuden arvioinnissa perusldhtokohtana tutkijan avointa subjek-
tiviteettia ja sen myontamistd, ettd tutkija itse on tutkimuksensa oleellinen tut-
kimusviline. Tutkijaa voidaan pitdd erddnd tarkeimmistd luotettavuuden kri-
teereistd ja taméan kautta luotettavuuden arviointi perustuu koko tutkimuspro-
sessiin (Eskola & Suoranta 1999, 211). Tutkijan omasta taustasta ja ennakkokasi-
tyksistd irrottautumista edesautettiin siten, ettd analyysivaiheessa hylittiin
kaikki teoriat aiheen viitekehyksestd. Induktiiviseen analyysin ryhdyttdessa ei
haluttu, ettd aineiston tarkasteluun vaikuttaisi vastikdan kirjallisuudesta poimi-
tut ndkokohdat. Analyysi pyrittiin sdilyttdimadn teorioista irrallaan niin pitkélle
kuin se oli mahdollista.

Tutkimuksen tuore tutkimusasetelma mahdollisti aineiston tarkastelun
ilman tiukkoja teoreettisia ldhtokohtia. Tutkittavan ilmion taustatekijoihin,
mentorointiin ja dialogiin, tutustuttiin tutkimuksen suunnitteluvaiheessa, mut-
ta ndmad teoriat siirrettiin syrjadn analyysid tehtdessd. Vasta johtopddtoksid ja
tulkintoja laadittaessa ndma teoriat otettiin ikdén kuin vuoropuheluun saatujen
tulosten kanssa.

Luotettavuutta varmennettiin myo6s ulottamalla tuloksista tehdyt tulkin-
nat ryhmien rakenteisiin. Ryhméakeskustelun kritiikkind Alasuutari (1999, 153)
ndkee oletuksen siitd, etteivit kaikki ryhmien jdsenet valttamaétta puhu muiden
kuullen kaikista asioista, joista he haluaisivat, koska titd rajoittaa sekd ryhman
rakenne ettd heiddn oma roolinsa ryhmaéssd. Talloin puheen arvellaan jadvan
pinnalliselle tasolle. Tdstd seuraa usein virheellinen késitys siitd, ettd kaikki
esiin tulleet argumentit olisi otettava totuutena sellaisenaan, mutta ndin ei tar-
vitse tehdd. Tutkija voi tarkastella keskustelutilannetta myos siitd ndkokulmas-
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ta, ettd ryhman rakenne tuo esiin tietyt argumentit. (Alasuutari 1999, 153-154.)
Sen vuoksi ryhmien analyyseissa otettiin huomioon jdsenten roolit ja ryhmien
rakenne.

Myos aineistonkeruupaikka liittyy tutkimuksen luotettavuuteen. Aineisto
kerattiin paikoissa, joissa ryhmaét olivat kokoontuneet aiemmin. Eskola ja Suo-
ranta (1999, 93) ehdottavatkin aiemmin kokoontuneeseen ryhméaéan kohdistuvan
aineistonkeruun suoritettavaksi paikassa, jossa ryhmd on tottunut toimimaan.
Heiddn mukaansa se on paras vaihtoehto, kun tavoitellaan luonnollisen kaltai-
sia olosuhteita, mikd tdssdkin tutkimuksessa oli tarkoituksena. Jarjestamalla
ryhmaékeskustelut ryhmien omissa kokoontumistiloissa viltyttiin uuden paikan
tuomalta jannitykseltd. Ndin tilanteista pyrittiin jarjestimddan ryhmien tavallis-
ten kokoontumisten kaltaiset lukuun ottamatta tiedostettua tutkimusasetelmaa.
Tdlla tavalla koettiin pddstdvan lahelle tutkittavia ja mahdollistettiin se, ettd
esille tulisi aitoja kokemuksia, joita ryhmaldiset olivat saaneet tuossa paikassa.

Eri menetelmid yhdistelemalld pyrittiin varmistamaan saadun tiedon luo-
tettavuus seki se, ettd oleellinen tieto saatiin esiin mahdollisimman kattavasti.
Tuomen ja Sarajdarven (2009, 145) mukaan téllainen menetelmaéllinen triangulaa-
tio varmentaa laadullisen tutkimuksen luotettavuutta. Eri menetelmien kautta
aineiston ldhestyminen ja analyysin myota tapahtunut tulkinta antoivat saman-
kaltaisia tuloksia. Menetelmadllisen triangulaation seurauksena oli, ettd eri ana-
lyysimenetelmien kdytto toi esiin uutta ja lisdksi vahvisti jo aiemmilla menetel-
milld 16ytynyttéd tietoa.

Erds luotettavuuden kriteeri liittyy tutkimuksen raportointiin. Eskola ja
Suoranta (1999, 214) esittdvit, ettd raportissa on tdrkedd pyrkid kertomaan
mahdollisimman tarkasti, mitd aineistonkerdyksessd ja sen jdlkeen tapahtui.
Tutkimuksen kuvaus on tehty kertomalla tarkasti kaikki oleellisimmat vaiheet
ja valinnat sekd niihin johtaneet syyt. Ndin tekemalld varmistettiin, ettd lukija
pystyy seuraamaan valintoja sekd arvioimaan niiden luotettavuutta.

Yksi oleellinen luotettavan tutkimuksen kriteeri on tutkimuksen sisdinen
johdonmukaisuus (Eskola & Suoranta 1999, 223; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 127).
Téssd tutkimuksessa johdonmukaisuus nékyy sekd menetelmien valinnassa etta
tutkimusraportissa. Menetelmaét valittiin tutkimuksen edetessd sen perusteella,
mikd vaikutti olevan paras tapa jatkaa. Lisdksi tehdyt valinnat kuvattiin mah-
dollisimman tdsmallisesti. Johdonmukaisuus helpottaa lukijaa hahmottamaan
tutkimuksen oleellisimmat kadanteet.

Aineiston tuttuus tutkijalle edesauttoi tutkimuksen luotettavuutta. Esko-
lan ja Suorannan (1999, 153) mukaan tutkijan tulisi tuntea aineistonsa perinpoh-
jaisesti, ja tutkijan aineistoon tutustuminen alkoi jo sitd keréttdessa. Sen kirjalli-
seen muotoon purkaminen ja lukuisia kertoja lapikdyminen jasensi aineiston si-
sdltod tutkijan mielessd, joten varsinaisten analyysien tekeminen oli sujuvaa.

Kéytannon asioiden suhteen tutkimuksen luotettavuutta lisdksi paransi se,
ettd aineiston purkua oli mietitty etukdteen. Ryhmien suhteellisen pienesta
koosta ja mddréastd johtuen paddyttiin pelkkddn danitallennukseen videokuva-
uksen sijasta. Aineistonkeruutilanteessa tutkittaville mainittiin, ettd nauhoitus
toimii padsadntoisesti hyvin silloin, kun ihmiset eivit puhu padllekkdin. Taten
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paéllekkdinpuhumisilta valtyttiin, mutta aineistonpurkamisessa ongelmallisek-
si muodostui tutkittavien erottaminen toisistaan. Purku osoittautui haasteelli-
seksi, mutta huolellisen kuuntelun jdlkeen ddnet pystyttiin lopulta tunnista-
maan. Tunnistamista helpotti, ettd tutkija oli ollut mukana aineistonkeruussa ja
siksi hdan muisti suurin piirtein, mitd kukin sielld oli puhunut.
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8 TULOKSET

Ryhmien jdsenten sekd mentoreiden puheesta poimitut sitaatit on esitetty tulos-
ten lomassa ilman tunnistetietoja, jotta ryhmaldisten anonymiteetit sdilyvét. Ero
sitaateissa tehdddn vain kahden tutkitun ryhmaén viélille. Ero ndkyy tulosten ja-
ottelussa siten, ettd sitaatit sijoittuvat selkedsti omien ryhmienséa alle. Molempi-
en ryhmien kokemuksia rinnastettaessa puhutaan ryhmista kokonaisuuksina.

Saman tyoyhteison ryhméan tulokset nakyvét taulukossa 2. Taulukossa 3
on kuvattu tiiviisti eri tyoyhteiséjen ryhméan tulokset. Tulokset on esitetty siten,
ettd ryhmid tarkastellaan nelikentdn osa-alueittain ensin vuoronperdan seka lu-
vun lopuksi rinnakkain yhteenvetona. Teoria otetaan mukaan vasta johtopaa-
toksissd, koska tutkimus oli perusldhtokohdiltaan induktiivinen. Tuloksissa on
kuvattu lyhyesti my6s ryhmén kdytannon toimintaa, koska se ilmentdé jasenten
kokemuksia ja vahvistaa tuloksia.

8.1 Vahvuudet

Vahvuuksilla tarkoitetaan ryhmien nykyhetken toimintaa tukevia seikkoja. Li-
sdksi vahvuudet liittyvit sithen, mikd ryhmalle on ominaista ja sen jdsenille tér-
kedd kyseisessd ryhmdssa.

8.1.1 Sama tyoyhteiso: yhteisollisyyden olemassaolo

Saman tyoyhteison opettajien ryhmén erityinen vahvuus oli sen jo ennestdan
olemassa oleva yhteisollisyys. Yhteisollisyys ndkyi ryhmén jasenten vélisissa
suhteissa sekd suhtautumisessa ryhmaéédn ja sen toimintaan. Ryhmaldiset kuva-
sivat yhteisollisyyden rakentuneen koulun toisiaan huomioivan tyokulttuurin
myotd. Samassa tyOyhteisossd toimiminen ja olemassa oleva yhteisollisyys
mahdollistivat sen, ettd ryhma pidettiin avoimena. Vaikka ryhmaéén oli alun pe-
rin tdaytynyt tehdd sitova ilmoittautuminen, ryhmadn mentori halusi kutsua
myo6s uusia mukaan.
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—— se on tdmdin koulun toimintakulttuuria se valtava avoimuus ja vilittomyys, ja se tun-
tuu entistd oikeammalta, et tid on avoin. —— md vaan pddtin yhessi vaiheessa, et jos kiin-
nostusta on, niin hyvinen aika tdmdn asian on tarkoitus laajeta.

Avoimuus uusia jdsenid kohtaan osoitettiin muulle tyoyhteisolle siten, ettd en-
nen jokaista tapaamista koulun ilmoitustaululle laitettiin kutsu. Kutsu oli tehty
mahdollisimman epavirallisen ndkoiseksi ja siind luki tapaamisen aihe kahvi-
kupin kuvan kera. Yksi ryhmaén viidestd jasenestd oli tullut mukaan kesken lu-
kuvuoden.

Olin ihan siind luulossa, ettd —— ne ihmiset kiy sielld, ketkd kiy, ja mulla oli just semmo-
nen kuva, et tii on semmonen mihin on ilmottauduttu syksylli. Mut sitte Elina vaan sa-
noi, ettd nyt meil on taas se ja tuu nyt sindikin.

Ennakko-oletuksesta huolimatta ryhmd oli ottanut uuden jdsenen hyvin vas-
taan. Uusia jdsenid ei kuitenkaan ollut tullut yhtd enempés, ja ryhmaéldiset miet-
tivat, oliko avoimuutta korostettu tarpeeksi. He kokivat, ettd tdhdn saattoi vai-
kuttaa myos muut asiat. Omien kokemusten perusteella todettiin, ettd paikalle
tuleminen voi olla omasta jaksamisesta kiinni.

—— moni lidhtee kotiin, ennen ku jid tinne kolmen jilkeen.

Opettajat mainitsivat, ettd ensimmédisen kokemuksen jdlkeen ryhmaéén oli help-
po tulla uudelleen. Vaikka ennen tapaamista olisi ollut sellainen olo, ettd olisi
halunnut mieluummin l&hted kotiin, oli kokoontumisen jdlkeen mieli ollut toi-
nen.

—— itekkin oon kokenu —— ettd si luulet, etti si et jaksa. Sit ku sd tuut tinne, niin itse asi-
assa se joku visymys purkautuu. Tuntuu, ettd si tin jilkeen jaksasit taas ——

Paljon mukavempi lihtee kotiin, kun saa lihtee kevein mielin, eikd vdlttidmdttd miettid ko-
tona niitd asioita endd, ku ne on tddlld purettu.

Tiedostettu avoimuus nosti esille ryhméan luotettavuusndkokohdat. Ryhmaéssa
oli kdynyt muutaman kerran vierailijoita, ja oli tdarkedd, ettd he olivat perilld
ryhmén sddnnoistd. Ryhmalld oli yhteisollisyyttd tukevia sddntdjd: suorittami-
nen ja pahanpuhuminen oli kiellettyd, luottamuksellisuudesta tuli huolehtia ja
oma opettajuus piti olla toiminnan keskiossa

Sdantd suorittamisen kieltdmisestd oli ryhmdn keskuudessa erityisen va-
pauttavaksi koettu, silld pari opettajista ilmaisi oman taipumuksensa suorittaa.
Opettajien mielestd oli vapauttavaa, kun ikddn kuin annettiin lupa olla suorit-
tamatta. Saantd pahan puhumisen kieltdmisestd oli noussut siitd periaatteesta,
ettd ryhmén toiminnan tulisi parantaa tydyhteisod. Luottamuksellisuussdanto
oli opettajille my6s hyvin tdrked, sillda sen myotd uskallettiin olla avoimia.
Oman opettajuuden dédrelld olemisen sd@nnossa takana oli ajatus siitd, ettd ryh-
md ei ole oppilashuoltoryhmd, vaan sielld késitellddn opettajien koettuja on-
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gelmia. Tapaukset saattoivat nousta oppilaita koskevista esimerkeistd, mutta
keskustelu siirtyi sithen ndkokulmaan, mitd opettajan olisi pitdnyt tehda.

Erityisen tdrkednd ryhmadldiset pitivdat ryhméansd kannustavaa, palautetta
antavaa ja rohkaisevaa kulttuuria. Heiddn tydyhteisossddn oli tapana huolehtia
muista ja tdssd verme-ryhmdssd he uskalsivat turvautua toisiinsa, koska olivat
jo tuttuja keskenddn. Opettajat kuitenkin harmittelivat, ettei palautetta tule an-
nettua muissa tilanteissa.

Miksei me anneta sitd palautetta tuolla opehuoneessa mennen, tullen ja palatessa, jos me
nihddin —- osataanko me antaa?

Valmiista koetusta yhteisollisyydestd huolimatta toisille palautteen ja tunnus-
tuksen antaminen osoittautui olevan vaikeaa. Mietinndn aihetta antoi, pysty-
taanko koulussa edes palautetta antamaan, kun opettajat tekevit tyotdaan yksin
suljettujen ovien takana.

Palautetta on jotenkin tavallaan sanan varsinaisessa merkityksessi hankala antaa, kun et
si 0o nikemidssd sen toisen tekemdi tyotd. —— mut kannustusta ehkd kylld annetaan.

Palautteen antamisen hankaluudesta huolimatta ryhmadldiset toivat esille, etta
he olivat kokeneet verme-ryhmén myotd saaneensa ja erityisesti antaneensa pa-
lautetta ja kannustusta.

Saman tyoyhteison kesken jdrjestetty vertaisryhmdmentorointi vaikutti
olevan opettajille oleellinen osa koko prosessia. Ryhmaldisten kokemuksissa
korostui ndkemys siitd, ettd he pystyivit jakamaan ongelmiaan avoimesti tois-
tensa kanssa sekd auttamaan niissd. Tama johtui siitd, ettd késitellyt asiat olivat
kaikille hyvin tuttuja. Samassa tyopaikassa toimiminen ndytti konkretisoivan
ongelmakohtia.

Mulle on henkilokohtaisesti hyvin tirkee, etti se on tidmdin koulun sisilld, tarpeeks konk-
reettisia asioita tulee, ymmuirtid toista paremmin, kun tietid, missi tyoyhteisdssi pyori-
tddn.

Tarpeeks tuttuja asioita, tai tuttuja thmisid ja sitd myétd asiatkin on —— ei tarvi selittid,
ettd toinen tietid, mistd sid puhut —-

Muilla on ollu samoja kokemuksia, ku mulla.

Yksilon kannalta oman koulun verme-ryhma oli ollut lisdksi hyva tilaisuus tu-
tustua omaan tydyhteisoon ja loytdd oma paikkansa siind. Tamd ndkyi vasta-
aloittaneen opettajan kokemuksissa.

Paljon paremmin pdisi tyoyhteisoonkin mukaan, ku oli kuitenkin tdilli keskustelemassa
ndistdi asioista.
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Ryhméa vaikutti toimivan ehkdisevdnd tekijand loppuun palamisessa. Myos
ammatinvaihtoajatuksiin ryhmalld ndytti olleen positiivinen vaikutus, kun en-
simmdistd vuottaan toissd oleva opettaja oli kokenut tyon alun raskaaksi.

8.1.2 Eri tyoyhteisot: roolien puuttuminen

Eri tyoyhteisojen jasenistd kootun verme-ryhman erds vahvuus oli roolien puut-
tuminen. Tdméan ryhmaén jasenilld ei ollut valmiita rooliodotuksia toistensa suh-
teen, koska he eivit tunteneet toisiaan entuudestaan eikd heilla ollut valmiita
mielikuvia toistensa tyonkuvista.

Mii luulen, et se [ryhmdin koostuminen eri tydyhteisdjen jisenistd] on ollu hyvi asia, kos-
ka sit on puitu asioita aika yleiselld tasolla. Ei oo jddity ja juututtu johonki koulussa sat-
tuneeseen konfliktiin, vaan etti on pddsty irti siitd omasta tyokuviosta vihi yleisemmiille
tasolle.

Me pysytidn aikalailla asiassa, kun emme tunne toisiamme.

He pystyivit aloittamaan ryhménsd rakentamisen puhtaalta poydaltd, koska
heilld ei ollut ennakkorooleja vaikuttamassa ryhmén toimintaan. Ryhmaldiset
kokivat vilttdvansd pahanpuhumista, kun puheenaiheet pysyivit yleiselld ta-
solla koskien ei-tuttuja asioita.

Meillihin samassa tydyhteisossi kun ollaan, niin ne roolit tulee aika nopeesti, mitd kul-
lakin tyontekijilld on. Tddlldhdn ei vilttdmdttd oo samanlaista roolia itelldkdd, mitd sielld
omassa tyoyhteisossd.

Jasenet arvelivat, ettd hypoteettisessa oman tyoyhteison ryhméssa he joutuisi-
vat tarkemmin miettimddn, mitd sanovat johtuen omasta roolistaan sielld. Aja-
tuksen tasolla jasenet eivét kiinnostuneet oman tyoyhteison kesken jdrjestettd-
vdstd mentoroinnista. He epdilivét, ettd asiassa pysyminen vaikeutuisi.

Hirmu helposti voi tulla semmonen juorupiiri, kun puhutaan niin tutuista asioista.
Kaikki tietid, kenestd puhutaan, vaikkei nimid mainita —— et se on vetdjdlle kylld isompi
haaste pitdi asiallisena se.

Roolien puuttuminen hidasti ryhmén toiminnan alkuun péaésyéd, koska ensim-
mdiset kerrat menivit tutustumiseen. Vasta myohemmin oli keskusteluissa
pddsty vapaammalle linjalle. Tdstd huolimatta jasenet hakivat vieldkin omaa
rooliaan ja paikkaansa ryhmassd. Roolien puuttuminen vaikutti kuitenkin ole-
van ryhmaldisille positiivinen asia, vaikka se olikin hidastanut ryhmén alkutai-
valta.

Ne ihan alun kerrat — oli vihin semmosta tunnustelua ja jutustelua — leikinlaskua, ja
etittiin siti omaa paikkaa. —— me ollaan ehkdi oltu ammatillisempia viimeaikoina.

Myos tdlld ryhmalld oli kirjoittamattomia sddntojd, kuten periaate siitd, ettei ole
pakko suorittaa. Tamd ilmeni esimerkiksi siten, ettd jos tuli kotitehtdvid, niitd ei
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ollut pakko tehdd. Kotiteht&villd haluttiin antaa mahdollisuus oman opettajuu-
den ja jaksamisen tyostdmiseen kirjallisen tavan kautta.

Jotenki tuntu, et se [ensimmdinen kotitehtivi] selkeytti hirveesti ajatuksia sen keskuste-
lun jdalkeen, miti me oltiin tdilld keskustelu.

Asioiden purkaminen paperille sopi osalle ryhmdn jdsenistd, ja toimi keskuste-
luja jasentdvand tehtdvand. Roolien puuttumisesta huolimatta ryhmaéssa oli ra-
kentunut jo vahva luottamusilmapiiri, joka loi tuntemusta ryhmé&an kuulumi-
sesta.

Paras anti on tdilli se, et tietid, et ne pysyy sielld neljin seindn sisdlld ne jutut, mitkd on
painanu mieltd.

Vahvuutena voitiin ndhdad ryhmén kaksi mentoria, joilla oli erilaiset taustat. He
pystyivdt yhdessd ammentamaan toistensa kokemuksista ja tdimdn yhteistyon
varassa luotsaamaan omaa verme-ryhmaéansa eteenpdin. He kokivat saaneensa
siitd voimia omaan jaksamiseensa ja kuuluneensa joukkoon, vaikka mentoreilla
oli tietty ryhmada johtava rooli.

8.1.3 Yhteisollisyys vs. roolien puute

Kummankin ryhmén vahvuudet olivat hyvin perusteltuja ja ominaisia molem-
pien ryhmien koostumukselle. Saman tyoyhteison ryhmén jo olemassa oleva
yhteisollisyys oli ryhmaildisten kokemuksissa korostunut piirre, ja se erosi
huomattavasti eri tyoyhteisdjen jasenistd muodostuneen ryhman koetusta vah-
vuudesta, roolittomuudesta. Saman tydyhteison opettajien ryhma oli sitd miel-
td, etteivat he kokisi muunlaisessa ryhmaéssad toimimista mielekk&dksi. Heille
ainoa vaihtoehto oli tdllainen, jossa ihmiset ja asiat olivat tuttuja. Vastaavasti eri
tyoyhteisdjen opettajat pitivat roolittomuuttaan erddnd edellytyksend toimin-
nalleen. Eri tyoyhteisdjen ryhman mukaan roolittomuus oli ehto sille, ettd he
pystyivit selvittdmé&dn asioita vapaasti ilman ennalta mdardytyneiden roolien
aiheuttamia odotuksia ja rajoituksia. Yhteistd ryhmien kokemissa vahvuuksissa
oli koettu luottamusilmapiiri.
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8.2 Heikkoudet

Ryhmien kokemuksista esille tulleet heikkoudet heikensivat ryhmien rakennet-
ta ja toimintakykyd nykyhetkessa. Heikkoudet eivét vilttaméttd olleet ryhman
itse tiedostamia tai varsinaisesti ongelmallisena pitamid.

8.2.1 Sama tyoyhteiso: valmiiden roolien olemassaolo

Saman tyoyhteison ryhmad heikentdvina tekijoind voitiin ndhdéd omasta tyoyh-
teisostd nousevat jasenten valmiit roolit. Koska jdsenet tunsivat toisensa entuu-
destaan, oli heilld jo ennakkokasitykset kunkin persoonasta ja toimintatavoista.
Se, ettd jdsenet tunsivat toisensa entuudestaan, saattoi olla tekijd, joka esti uu-
della tavalla toimimisen.

Saman tydyhteison ryhmén erds rooleihin liittyva heikkous oli myos siind,
ettd vaikka ryhmd muodostuikin saman ty6yhteison jasenistd, osa tyoyhteisosta
jdi vdistamaéttd ryhman ulkopuolelle. Valmiista tydyhteison rooleista kertoi se,
ettei uusia jasenid ollut tullut mukaan yhtd lukuun ottamatta. Kukaan ei kui-
tenkaan kertonut kuulleensa ryhmdstd sanottaneen mitddn negatiivista, joten
ryhmaldiset paattelivat suhtautumisen olevan neutraalia.

Heikkoutena voitiin ndhdd myos yksiloiden jaksamisen haasteet, kuten
kiireen tuntu tulla ryhmén tapaamisiin ja loppuun palamisen vaara johtaen aja-
tuksiin ammatinvaihdosta.

—— uutena opettajana syksylli tuli oikeastikin semmosia tilanteita, et tistd hommasta ei
tuu mitddn, ettd vaihdanko tyoti vai miti teen, ettd timmonen ammatinvaihdos ensim-
mdisend mielessi.

8.2.2 Eri tyoyhteisot: yhteisollisyyden puuttuminen

Eri tydyhteistjen ryhmad heikensi yhteisollisyyden puute. Ryhméan kokoontu-
misista suuri osa meni ryhméaytymiseen, ja erddan puheenvuoron mukaan tama
prosessi heilld oli kesken vield kahdeksan tapaamisen jdlkeen. Toisaalta yhtei-
sollisyyden puute voitiin ndhdd seikkana, joka edesauttoi asiassa pysymista.
Erdand heikkoutena pidettiin myo6s tapaamisten liian vdhdistd méadrdd ja lyhytta
kestoa suhteessa koettuun tarpeeseen.

Kylld tissd vield kokolailla outoja toisillemme mun mielestd ollaan, mut se johtuu mun
mielestd siitd, ettd aika vihin on tavattu vasta. Harvakseltaan oli nditd kokoontumisia.

Olis saanu olla useemminki nditd kertoja —— kun mietin omalta kohalta, md oon ollu kaks
kertaa poissa, niin olin vihin nyt ulkona ku lumiukko, ku md tulin tinne. -- ettd voisko
siind olla mahollista sit useemminki [kokoontua].

Jasenid tuntui harmittavan lyhyt tapaamisaika, joka johtui jisenten muista me-
noista. Asiat jdivat usein kesken ajan loppuessa.
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Niin se on vaan, ettd loppua kohti on parantunut se keskustelu ja sit loppuu aika.

Erds ryhmdd heikentdva tekija oli yksiloiden kokemus kiireestd tulla tapaami-
siin. Koska opettajat tulivat eri kouluilta, oli aikataulun sovittaminen omaan
tyohon ja matkaan haasteellista. Tama aiheutti poissaoloja.

Joku kerta oli semmonen —- vihd niinku varmaan itelld sitte oli muut asiat mielessd, et
koki vihin turhauttavana, ettd joutu tulemaan.

Yleinen kiire muussa eldmdssd heijastui ryhmén toimintaan, mutta toisaalta
ryhmain kautta kiirettd pystyttiin kasittelemddan pysahtymalld sekd henkisesti et-
td fyysisesti.

8.2.3 Valmiit roolit vs. yhteisdllisyyden puute

Molempien ryhmien heikkoudet olivat ristikkdisid toisiinsa verraten ja suhtees-
sa vahvuuksiin. Vaikka saman tyoyhteison opettajien ryhmaa vahvisti ja yhdisti
jo olemassa oleva yhteisollisyys, olivat samassa tyoyhteisdssd toimimisen myo-
ta tutuksi tulleet roolit ryhmdd heikentdamaéssd. Vastaavasti eri tydyhteistjen
opettajien ryhman vahvuutta, roolittomuutta, seurasi luonnollisesti se, ettei
ryhmad ollut yhtendinen ja yhteisollisyys oli vasta rakentumaisillaan tutustumi-
sen kautta.

Analyysin myo6td korostui ndkemys siitd, miten toisen ryhmén vahvuus on
tekijd, joka toiselta ryhmaltd puuttuessaan heikentdd ryhmaa. Saman tyoyhtei-
son ryhmdn vahvuus yhteisollisyys, jota eri tyoyhteisdjen opettajilla ei ollut,
puuttuessaan heikensi ryhmad. Vastaavasti toisen ryhmén vahvuudeksi luettu
puute onkin toisen ryhméan kohdalla olemassa ollessaan tdtd heikentdva tekija.
Téssd tapauksessa eri tydyhteisdjen ryhmdn vahvuus roolien puuttuminen il-
meni saman tydyhteison ryhméssa heikkoutena roolien ollessa olemassa.

8.3 Mahdollisuudet

Mahdollisuudet ilmentdvat ryhmien perimmadisid tarkoituksia sekd tulevaisuu-
den skenaarioita. Ne toimivat ryhmilld padmaarina.

8.3.1 Sama tyoyhteiso: tyoyhteison kehittiminen

Erés tarked tulevaisuuden tuoma mahdollisuus ja ryhmén tavoite oli saada sa-
man tyOyhteison ryhmén toiminta johtamaan siihen, ettd se rakentaisi ja kehit-
tdisi heiddan koko tyoyhteisodan. Kaytannossad tahan pyrittiin yksiloiden opetta-
juuden kehittamiselld yhteisollisen toiminnan kautta. Tydyhteison kehittamisen
tavoitteeseen pyrittiin ryhmén avoimuuden kautta, eli yrittamalld varvatd uusia
jdsenid ja mainostamalla sen toimintaa. Ryhmalld oli my6s yksilod koskevia
mahdollisuuksia, vaikkeivét ne olleetkaan pédtavoitteina. Yksilollisend mahdol-
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lisuutena nédhtiin muun muassa uuteen opettajaan tutustuminen sekd hénen
auttaminen uransa alkuun.

—— [ryhmi on] tutustumisen alkuna hyvd paikka, kun on rauha puhua. —- et vaikka ni-
kee, et siind on uusi opettaja, mut kun ei kerkee mennd jutteleen, vaikka olis haluakin.

Ryhmaéssd toimiminen oli antanut opettajille tuntemuksia voimaantumisesta.
Muiden kanssa ongelmien peilaaminen oli auttanut ryhmaldisida ndkemaéaan
oman opettajuutensa positiivisessa valossa. Lisdksi ryhmd edisti tyossd jaksa-
mista.

—— tdd juttu on se, et ndi on meidin kaikkien oloa helpottanu, ettd me ollaan saatu puhua
ja kuunnella.

Kollegat on auttanu niin, ettd ehkdi en olekaan niin huono opettaja sitten loppujenlopuksi.

—— askel on ollu paljon kevyempi sitten, kun on lihteny vasta sen parin tunnin jilkeen ko-
tiin, eikd silloin kun on ollu kaikkein visynein olo.

Ryhmd vaikutti mahdollistavan sen, ettd opettajat 10ysivit tyostddn sellaisia
puolia, joita ei muuten olisi tullut ajatelleeksi. Erds tdllainen oli yksinkertaisesti
oman tyon positiiviset puolet. Ryhméan kautta saatu palaute koettiin erddksi
tyon positiiviseksi tekijdksi, koska muuten opettajat harvoin saivat suoraa kii-
tosta tyOstaan.

Yks kohokohta tissi prosessissa on ollu se kerta, kun meilld oli aiheena tyoni plussat. Me
ei pidsty siihen aiheeseen, ku ehkd than jossain loppuosassa -- se oli jinnd, kun siind oli
tapahtunu isoja asioita monille -- ja sit ku niitd kiytiin kipi, niin alkoi tajuamaan, ettd
tddhdin se tyon plussa onkin -- tid ryhmd nostaa esille semmosia nikékulmia niistd plus-
sista, ku sd et tavallaan itekkdidn pysty aina niiti nikemdin.

Opettajat kokivat, ettd ryhmédn myo6td he olivat ldhentyneet ja tulleet ystaviksi.
He kokivat, ettd heille oli muodostunut tyoyhteiso, joka valittdd, ja jossa voitiin
jakaa asioita muuallakin kuin vain virallisissa tapaamisissa.

Opettajat kertoivat henkilokohtaisiksi syikseen ryhmaééan liittymisessa sen,
ettd he halusivat huolehtia itsestddn ja omasta jaksamisestaan. Alkuperdisend
ideana ennen verme-ryhmén perustamisen mahdollisuutta kyseiselld koululla
oli ollut jarjestdd toimintaa, jossa tuettaisiin opettajien tytssd jaksamista.

Tdd meidin ryhmdn ldhti siitd, ettd tuettas opettajan varhaisessa vaiheessa jaksamaan
tyossddn.

8.3.2 Eri tyoyhteisot: yksilon kehittiminen

Eri tyoyhteisdjen ryhmédssd mahdollisuudet ja siten ryhman vaikutukset ulot-
tuivat yksiloiden ammatilliseen kehitykseen ja henkiseen jaksamiseen, miké ta-
pahtui muiden kanssa ongelmien peilaamisen ja keskustelun avulla. Pelkastdan
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ryhméddn kuuluminen ja sielld asioiden purkaminen oli voimaannuttanut opet-
tajia.

Kiireelld lihet tanne, niin suurin piirtein otti pddhdn aina, ettd taas kiire jonnekki. —— sit
huomaa, et kun on keskustellu ja vihdn pidssy irti niistd omista tyokuvioista, niin kui-
tenkin menee ihan virkistidytyneend kotiin.

Kokemukset siitd, miten ryhmaéén tulo oli pelkéstdan ollut jo iso tekija jaksami-
sessa, kertoi jotain ryhman luonteesta. Ryhmaééan oli helppo tulla ja sielld sai olla
ja osallistua niin kuin itselle parhaiten sopi.

Ttii on jotenki sellasta pientd tid juttu —— mut sit se vaikutus, mikdi tisti on seuraavana
pdivind, tai ku tidltd lihet kotiin, niin se on kuitenki jollain lailla suurta.

Vaikka ryhmé oli kokoontumisissaan toiminut yhdessd keskustelemalla, oli
toiminta ohjannut yksilollisten tehtdavien kautta opettajia itsensa itsendiseen ke-
hittdmiseen. Ryhmaéssa tehdyt asioiden késittelytavat ulottuivat ryhman ulko-
puolelle. Vaikka tapaaminen oli tapahtunut aina yhtend pdivanad kerran kuu-
kaudessa lyhyen aikaa, ulottuivat sen vaikutukset pitkalle.

Piivd, pari seuraavaa sitd aina sopivissa tilanteissa kiy mielessdin lipi niitd asioita, miti
taalld on keskusteltu —— kylld niilld vaikutusta on. Ettd ei se oo vaan, ettdi istut puoltoista
tuntia ja lihdet kotiin —— vaan kylld se sinne jid hautumaan.

Ryhméssa oli késitelty paljon asioita, joista ei muuten ehditd puhua. Keskuste-
lut olivat selkeyttdneet opettajien ajatuksia itsestd ja omasta tyonteosta, ja tdta
oli edistanyt erityisesti muiden ajatusten kuuleminen.

Vilil on hyvd kuulla, ettd jollain muullakin on ihan samantyyppisii ongelmia ja ettei ne
ookkaan niin maankaatojuttuja. Et kaikki selvidd niistd, miks mindkin en. Se on ollut sel-
lasta vertaistukea ihan oikeesti, mitd siind mainoksessaki oli koulun seindlld.

Ryhmiéldiset epdilivit, ettei yhden jdsenen verme-ryhmdssda kdynti vaikuta
omaan tyoyhteisoon. Tahdn syynad koettiin erityisesti se, ettd tapaamisia oli niin
vahan. He olivat itse tiedostaneet, ettd ryhméan hyoty néakyi korkeintaan heidan
omassa jaksamisessaan.

Jos siel yks ihminen kiy tdmmdsessi ryhmissd, niin ei se varmaan kauheesti se vaikutus
—— et tulee vain oman ittensd jaksamiseen ja siti kautta sitte.

8.3.3 Yhteison kehittiminen vs. yksilon kehittiminen

Saman tydyhteison opettajien ryhméan mahdollisuus koko tyoyhteison kehitta-
misestd sekd eri tydyhteisdjen opettajien ryhmdn mahdollisuus sen yksiloiden
kehittymiseen ja jaksamiseen kuvastavat hyvin kokemuksista ilmenneitd ryh-
mien vilisid eroja. Saman tyoyhteison ryhméan toiminnan péadasialliset mahdol-
lisuudet ja siten tavoitteet kohdistuvat sekd koko verme-ryhméan ettd ryhman
ulkopuoliseen tydyhteiston ja sen toimintaan. Vaikka saman tyoyhteison ryh-
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mdn vaikutukset ilmeneviat myo6s yksittdisissd opettajissa, on sen perimmdinen
tarkoitus tukea koko tydyhteisod. Eri tyoyhteisdjen ryhmén toiminnan tuomat
mahdollisuudet tdhtddvat kuhunkin opettajaan yksilond irrallaan omasta tyo-
yhteisostd. Yhteistd mahdollisuuksissa oli, ettd molempien ryhmien kokemuk-
sista ilmeni, ettd mentorointi oli voimaannuttanut opettajia.

8.4 Uhkat

Uhkat kuvaavat tekijoitd, jotka uhkaavat ryhmien rakenteita ja toimintaa tule-
vaisuudessa. Uhkat ilmenivit ryhmien sisdisten elementtien kautta, vaikka ne
olivatkin osittain ulkoisia uhkatekijoita.

8.4.1 Sama tydyhteiso: muiden suhtautuminen

osaksi muuta tyOyhteisod ja tapahtuvan kahtiajakoa verme-ryhmadldisiin ja
muuhun tyoyhteisoon. Tamén johdosta vaarana saattaisi olla ryhmén muuttu-
minen kapeakatseiksi ja vain omaa etuaan tavoittelevaksi.

Muusta tyoyhteisostd erottautuminen voitiin ndhdad ryhmén rakentumisen
prosessissa. Saman tyoyhteison ryhmaén taival oli alkanut siten, ettd koko kou-
lun opettajille oli pidetty infotilaisuus ja vertaisryhmamentoroinnista kiinnos-
tuneet oli kutsuttu tapaamiseen. Paikalle oli tullut toistakymmentd opettajaa,
joista ryhmédn oli jadnyt jadljelle kuusi henkilod mentori mukaan lukien. Avoi-
muudesta ja kutsuista huolimatta ryhma oli jadnyt kooltaan pieneksi, eika lisaa
toiminnasta kiinnostuneita ollut ilmaantunut. T&lloin voidaan pohtia, miksi
ndin oli tapahtunut ja edelleen miettid, mitd ryhmédstd muussa tydyhteisossa
ajatellaan. Ryhmaén opettajilla ei kuitenkaan ndyttanyt olevan selkedd késitysta
siitd, mitd mieltd muu tydyhteist on heiddn toiminnastaan.

Erds looginen ryhmdd kohtaava uhka oli tulevaisuudessa sen mahdollinen
hajoaminen. Hajoamisen vaikutukset saattaisivat ulottua kaikkiin osapuoliin:
ryhmaéén, yksiloon sekd koko tyoyhteisoon. Ryhmaildiset kuitenkin osoittivat
kiinnostusta ryhmén toiminnan jatkamiseen.

8.4.2 Eri tyoyhteisot: muiden suhtautuminen

Eri tyoyhteistjen ryhmdn kokemuksista ilmeni, ettei yhden jasenen kdyminen
ryhmadssd edistd hdnen omaa tydyhteisvdan. Ryhmén opettajat eivdt osanneet
sanoa juuri mitddn omien tyoyhteisdjensd suhtautumisesta heiddn verme-
ryhmaéssad kdyntiinsd. Jotkut olivat joutuneet vahén selittdimaan, mistd on kyse,
mutta luottamuksellisuuden vuoksi asioista ei ryhmén ulkopuolella puhuttu.
My6s tyonantajien negatiivinen suhtautuminen oli erds uhka. Kokemusten
myotd kdvi ilmi, ettd vaikka osa tyOnantajista suhtautui aluksi positiivisesti
ryhmaén toimintaan luvaten siitd joko puolikkaan tai kokonaisen veso-pdivéan, ei
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toiminnasta loppujenlopuksi vélttamaéttd saatukaan luvattua korvausta. Tama
harmitti ryhmaén jasenia.

En makdin tinne tullu sitd varten, et md saan [veso-]korvaavuuden, mut kyl mdi oon pik-
kusen, jos en nyt loukkaantunut, niin pistelee se, et oma-aloitteisesti hakee itelleen sitd, et
jaksaa ja tydnantajan suhtautuminen on tidmmonen [ettei saakaan vesoa]-—

Tulevaisuuden uhkat eri tyoyhteisdjen ryhmaéssa kohdistuivat myos siihen, ettd
ryhmén yhtendisyyden puuttuessa ryhmén jasenten sitoutuminen ryhméan on
heikko ja sen merkitys saattaa tdten jaada irralliseksi. Jasenten poissaolot aihe-
uttivat ryhméssd muutoksia.

Joittenki meisti kiire aiheutti sen, ettd jouduttiin vaihtamaan niiti aikoja, ja sit se aiheut-
ti taas jollaki ihmiselld sen poisjadmisen.

Ryhmén hajoaminen oli my6s eri tydyhteisdjen ryhméaéan kohdistunut uhka. Ja-
senet kuitenkin ilmaisivat halunsa jatkaa samantyyppistd toimintaa, koska esi-
merkiksi tyonohjausta ei ollut tarjolla. Tamé&n ryhmén jatkaminen ei ollut mah-
dollista sekd henkilokohtaisten ettd yleisesti toimintaa koskevien jérjestelyjen
muuttuessa.

8.4.3 Muiden suhtautuminen

Kummankin ryhmén koetut uhkat olivat hyvin ldhelld toisiaan liittyen ryhmien
mahdolliseen sdilymiseen tai hajoamiseen sekd muiden suhtautumiseen ryh-
mdd tai sen jdsenid kohtaan. Ryhmien uhkat voidaan ndhdéa osittain toistensa
vastakohtina: saman tyoyhteison uhkan syyné oli ryhmén tiiviys ja eri tydyhtei-
sojen ryhmalld syynd oli ryhmén hajanaisuus. Yhteistd molempien ryhmien uh-
kissa oli muiden negatiivinen suhtautuminen ryhmaééan tai sen jaseniin. Negatii-
vinen suhtautumien tédssd tapauksessa oli kuitenkin eriluontoista siten, ettd sa-
man tyoyhteison jasenten negatiivinen suhtautuminen saattaisi vaikuttaa koko
tyoyhteisoon uhkaavasti, kun taas eri tyoyhteisvissd vaikutus saattaisi jaada
kohdistumaan vain kuhunkin yksittdiseen opettajaan, joka ryhmaéssa kay.
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9 SISAISET TEKIJAT RYHMIEN VOIMAVAROIKSI

Kummankin ryhmdn jasenten kokemuksista ilmeni heiddn olevan tyytyviisid
oman ryhménsd toimintaan. Muissakin tutkimuksissa mentorointi on yleensa
koettu hyodyllisend (ks. esim. Fantilli & McDougall 2009; Long 2009; Parker,
Ndoye & Imig 2009; Smith & Ingersoll 2004). Mentoroinnin myotd opettajien
voitiin tulkita kokeneen hallinnan tunnetta tyostddn sekd saaneen mahdolli-
suuden henkilokohtaiseen kehitykseen siind (vrt. Syrjaldinen 2002, 127-128; Elo
& Mattila 2004, 105). Jasenet kokivat pystyvdnsd puhumaan avoimesti ongel-
mistaan muille ryhmén jdsenille. Taméa asioiden jakamisen mahdollisuus on
erds vertaisryhméan hyvistd puolista (Jokinen ym. 2008, 100). Kuitenkaan ryhmi-
en jdsenet eivdt suoraan vastustaneet toisenlaista ryhmédd, vaan he pelkastaan
puolustivat omansa rakennetta ja vahvuuksia.

Perinteisen SWOT-analyysin ideana on hyodyntdd tai estdd ilmenevia
vahvuuksia, heikkouksia, mahdollisuuksia ja uhkia (ks. esim. Hill & Westbrook
1997). Vahvuuksiaan ryhmaldiset ndyttivdat hyddyntdvan toiminnassaan, silld
vahvuudet olivat ryhmien toiminnan perusta. Perustelujen kautta ryhmien
heikkoudet olivat kdannettdvissda vahvuuksiksi: ryhmaldiset eivét varsinaisesti
kokeneet heikkouksiaan ongelmallisina, vaan toimivat niistd huolimatta. Ryh-
maldisille ndytti olevan selkedd, mitkd ovat heiddn mahdollisuuksiaan ja mita
he niiden vilitykselld toiminnallaan tavoittelivat. Mentoroinnissa yleisesti tar-
kednd ndhdddn, ettd se on hyvin organisoitua tavoitteistaan ja kdytdannon rat-
kaisuistaan ldhtien (Long 2009, 322). Uhkia ryhmaldiset eivét olleet huomioineet
kovinkaan vahvasti. Saman tydyhteison jdsenet olivat jonkin verran ottaneet
nditd huomioon pitdmalld ryhméansad avoimena muillekin tydyhteison jdsenille.
Eri tyoyhteisojen opettajat sen sijaan eivit olleet ottaneet tydyhteisdissddan ryh-
méssd kdymistd puheeksi. Kummatkaan ryhmit eivdat osanneet sanoa, mitd
muut tyoyhteistjen jasenet heiddn ryhmistédén ajattelivat.

Koska ryhmien toiminnat perustuivat verme-mentoroinnin dialogiseen ot-
teeseen (Verme 2010), oli niiden toiminta luokiteltavissa Wangin & Odellin
(2007, 477-478) kriittisen konstruktivismin perspektiivin mukaiseksi. Tamd na-
kyi siind, ettd molemmissa ryhmissd esiin tulleita aiheita késiteltiin siten, ettd
niitd arvioitiin ja niihin rakennettiin uusia ratkaisumalleja yhdessd dialogisen
keskustelun kautta. Lisdksi saman tyoyhteison ryhmén tuloksista oli havaitta-



63

vissa Wangin ja Odellin (2007) mentoroinnin nidkokulmajaottelun mukaisia
humanistisen otteen sekd paikallisuutta ja yhteistd korostavan periaatteen piir-
teitd. Eri tyoyhteistjen ryhmén toiminnassa oli kriittisen konstruktivismin per-
spektiivin lisdksi ndhtdvissd vain humanistista otetta. Paikallisuutta ja yhteisoa
korostavaa periaatetta ei eri tyoyhteisdjen ryhmén toiminnassa nidhty, koska
heiddn kokemuksistaan ilmeni kunkin yksilollisten irrallisten tavoitteiden ole-
massaolo ja mentorointiprosessin aikana asioita oli késitelty vain yleiselld tasol-
la irrallaan niiden konteksteista.

9.1 Vahvuuksien hydédyntiminen

Saman tydyhteison opettajien ryhmén sdadannot vaikuttivat parantavan ennes-
tddn ryhman yhteisollisyyttd. Ongelmien henkilokohtaisuus ndytti edesautta-
van ryhméaan sitoutumista, koska kasitellyt ongelmat koskettivat kaikkia. Asi-
oiden tuttuuden vuoksi ryhmaldisten kesken vallitsi yhteisymmarrys, minka
yhd voitiin olettaa parantavan yhteisollisyyttd. Valmis yhteisollisyys naytti tu-
kevan ryhmén toimintaa ja vastaavasti ryhmén toiminta oman koulun sisalla
tuki jo olemassa ollutta yhteisollisyyttd. Bokenon ja Ganttin (2000, 263) mukaan
tallainen tiivis mentorointisuhde ryhman kesken voi edistdd koko yhteison op-
pimista. Ryhmén avoin toimintakulttuuri jo itsessddn oli omiaan tukemaan
ammatillista oppimista, kasvua ja itsetuntoa, kuten Hakanen (2006, 41) kuvaa
vastaavissa tilanteissa tapahtuvan. Ryhmén yhteisollisyyteen perustuva toimin-
ta naytti lahtokohtaisesti tavoittelevan Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2004, 17) edellytyksid yhteistyohon pyrkivastd tyoyhteisostd seka
OAJ:n (2010) opettajan eettisten periaatteiden vaatimusta opettajien vilisesta
yhteistyosta.

Saman tyoyhteison ryhmén valmis yhteisollinen ilmapiiri vaikutti siihen,
ettd ryhmaldiset olivat késitelleet asioita jo pian alun jalkeen hyvin luottamuk-
sellisesti ja avoimesti. Jokinen (2006, 29) kuvaa, miten mentorointi voi tukea ja
auttaa koulun kulttuurin rakentamisessa juuri sellaisissa kouluissa, joissa on jo
valmiiksi sitouduttu opettamisen, oppimisen ja huolenpidon kehittdmiseen, ku-
ten timdn ryhman kokemuksista ilmeni. Saman tyoyhteison opettajat korostivat
saaneensa mentoroinnin kautta palautetta, mikd viittaa Almialan (2008, 217)
mainitsemaan opettajien tunnustuksen saamisen kaipaukseen. Ryhméan uusien
jasenten vahdinen maard voi kertoa monista asioista, kuten saman tydyhteison
ryhmaldiset itsekin kuvasivat. Opettajien on helpompi ldhted raskaan tydpdivan
jalkeen kotiin kuin ryhtyd purkamaan pdivan asioita, jotka saattavat olla hyvin-
kin ahdistavia.

Eri tyoyhteisojen ryhmdn vahvuus roolittomuus ei ollut sindllddan pysyva
tila, koska ryhmaytymisprosessi oli alkanut ensimmadisestd tapaamisesta lahti-
en. Eri tyoyhteisdjen jasenten roolittomuus voitiin ndhdéd eduksi siitd nakokul-
masta, ettd ryhmaén alettua jokaisella oli mahdollisuus aloittaa puhtaalta poy-
daltd ilman ennakkoroolien tuomia paineita. Roolittomuus vaikutti helpottavan
eri tyoyhteisdjen ryhmaldisten toimintaa ja olevan vapauttava kokemus jo sindl-
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lyistd sitd mieltd, etteivdt he voisi ottaa esille omassa tyoyhteisossddn omaan
osaamiseensa ja ongelmiinsa liittyvid asioita. Ndin ollen omasta koulusta eril-
ladn oleva mentorointi on ollut pidetty ratkaisu. Jokisen (2006, 29) mukaan
omasta tyOyhteisostd irrallaan oleva mentorointi mahdollistaa sen, ettd tapaa-
misissa puhutaan avoimesti ilman pelkoa puheiden vaikutuksista omaan ase-
maan kouluyhteisossd. Vastakkaisena nikemyksend tdhdn avoimuuteen ryh-
mdmentorointia tutkiessaan Ritchie ja Genoni (2002, 76) ovat todenneet, ettd en-
simmadisen mentorointivuoden aikana ryhmalld kuluu paljon aikaa ryhmayty-
misprosesseihin. Tamd vaikuttaa siihen, ettei luottamus kehity sellaiseksi, ettd
ryhmadssa jaettaisiin vield ensimmadisend vuonna kovin luottamuksellisia asioita.
Tdhan liittyen eri tyoyhteisojen ryhmaén jasenet totesivat, ettd luottamuksellinen
asioiden jakaminen oli todella alkanut vasta viimeisilld tapaamiskerroilla.

Eri tyoyhteisojen ryhmén epdilyt siitd, etteivédt he pystyisi samalla tavalla
toimimaan omassa tyoyhteisossddn, saattavat kertoa joko tyoyhteistjen ongel-
mista tai jasenten omista ennakko-oletuksista tydyhteistjddn ja itsedan kohtaan.
Toisaalta niiden voidaan olettaa olevan tdysin luonnollisia ajatuksia, jotka joh-
tuvat Laineen (2004, 250) mainitsemasta yha vallitsevasta opettajan yksin teke-
misen ja pdrjddmisen perinteestd (ks. myo6s Syrjdldinen 2002, 36). Lisdksi tunte-
mukset asioiden késittelyn hankaluudesta omassa tydyhteisossd voivat kertoa
sielld vallitsevasta yhteisollisyyden puutteesta, jota Syrjdldinen (2002, 67) ja
my0ds Almiala (2008, 208) ovat kuvailleet opettajien tyopaikoillaan kokevan.

Molempien ryhmien kokemuksista noussut luottamusilmapiiri oli tarkea-
nd pidetty asia. Ryhmien luottamusndkokohdat voidaan sijoittaa Wangin &
Odellin (2007, 475-476) niakokulmajaottelun mukaan humanistiseen mentoroin-
nin otteeseen, koska luottamus liittyy ryhmén valisiin henkil6kohtaisiin suhtei-
siin. Mentoroinnissa opettajat ovat usein painottaneet luottamuksen tarkeyttd,
koska se mahdollistaa asioiden avoimen kisittelyn (Jokinen & Vailijarvi 2006,
95). Huomattavaa oli, kun eri tyoyhteisdjen ryhma koki, ettei pystyisi puhu-
maan avoimesti omassa tyoyhteisossddn ja kun taas saman tydyhteisén ryhma
lahtokohdistaan huolimatta pystyi ndin tekemddn luottamuksen turvin.

9.2 Heikkouksien muuttaminen vahvuuksiksi

Saman tyoyhteison ryhmén kokema vahvuus aiheutti heikkouden ja eri tydyh-
teisdjen opettajien heikkous oli syynd vahvuuteen. Saman tyoyhteison ryhméan
jasenten heikkous roolien olemassaolosta oli luonnollinen seuraus siitd, ettd
suurin osa jdsenistd oli toiminut yhteistssd jo vuosia. Poikkeuksena vasta tyo-
yhteisossd aloittanut uusi opettaja oli rooliton. Valmiit roolit heikensivit ryh-
méd, koska ne yleensd sitovat odotuksia jasenen kayttaytymisestd. Namad roolit
kuuluvat opettajien ammatillisiin identiteetteihin (Laine 2004, 237). Ja koska
saman tyoyhteison ryhméd kokoontui samassa kontekstissa kuin misséd he to-
teuttivat omia roolejaan, ei niistd ollut helppo irtautua. Vahvuuksiksi roolit oli-
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sivat kddnnettdvissd siten, ettd ne tiedostettaisiin ja ettd ryhméssa toimittaisiin
niistd huolimatta.

Eri tyoyhteisdjen ryhmdn jasenten heikkous yhteisollisyyden puute oli
looginen taustatekijd sille, ettei heilld ollut rooleja. Yhteisollisyyden puute saat-
toi heikentdd ryhmaan ja sen yhteisiin tarkoitusperiin sitoutumista, koska asioi-
ta ei ollut késitelty avoimesti kuin vasta viimeisilld tapaamiskerroilla. Ryhmas-
sd jokaisella oli liséksi oma paamaaérd, joka oli itsensd kehittdminen. Syrjdldisen
(2002, 61) mukaan erds yhteisollisyyden syntymisen vaatimus olisi opettajien
yhteiset paamaadrat, jotka jokainen kokisi tarkedksi ja omakohtaiseksi. Ja koska
eri tyoyhteisdjen ryhmalld ei ollut téllaista selkedd yhteistd tavoitetta, ei yhtei-
sOllisyyttd padssyt syntymdan. Ryhman yhteisollisyyden puute olisi kddnnetta-
vissd vahvuudeksi esimerkiksi siten, ettd se myos tiedostetaan ja ryhdytdan
miettimadadn yhteisid tavoitteita.

Vidhdiset tapaamiset ja liian lyhyet tapaamisajat estivit yhteisollisyyden
syntymistd eri tyoyhteisdjen ryhmadssd. Taméa on ristiriidassa esimerkiksi Joki-
sen (2006, 29) selvityksen mukaan, jossa ryhmadmentorointiin osallistuneet aloit-
televat opettajat olivat olleet tyytyvdisid 6-7 tapaamiskertaan. Kerran kuussa
tapaaminen on ollut aloittelevien opettajien mentoroinnin tutkimuksessa riitta-
vd vahimmdismaara sille, ettd opettajat mentoroinnin my6td ovat saaneet tar-
vitsevaansa tukea ja halunneet jatkaa tyossddn (Parker, Ndoye & Imig 2009,
337). Kuitenkin Ritchie ja Genoni (2002, 76) ovat todenneet, ettei yhden vuoden
kestdava mentorointiohjelma ole riittdva ammatillisen identiteetin kehityksen
kannalta, vaikka silld olisikin jonkin verran merkitystd. Mentoroinnin koettu
hyoty ja vaikuttavuus ovat saattavat olla riippuvaisia sekd kdytannon ratkai-
suista ettd henkilokohtaisista kokemuksista. Tapaamisten mdédran ja keston pi-
dentdminen voisi edistdd ryhméaytymistd sekd vahvemman luottamuksen ja yh-
teisollisyyden syntya.

9.3 Mahdollisuuksien hy6dyntiminen

Ryhmien mahdollisuuksiksi luetut tavoitteet olivat sikéli samanlaiset ettd niita
lahestyttiin yksilon hyvinvoinnin kautta, mutta erilaisen niistd tekee se, etta
saman tyoyhteison ryhmalld tavoite ulottuu koko tyoyhteisoon pelkdn yksilon
sijasta. Saman tyoyhteison ryhmén pédadtavoite koko tydyhteison kehittdmisesta
sitoo ryhmadldisid entistd tiiviimmin omaan ryhmaéédnsa sekd muuhun tyoyhtei-
soon. Tavoite koko yhteison kehittdmisestd on tulkittavissa Wangin ja Odellin
(2007, 489-499) jaottelun mukaan osaksi paikallisuutta ja yhteisod korostavaa
mentoroinnin ndkokulmaa. Né&in voidaan tulkita, koska saman tyoyhteison
ryhmadlld oli olemassa yhteinen konteksti, josta késitellyt asiat kumpusivat seka
jonka kehittamiseen ryhma pyrki. Padtavoitetta yhteison kehittdmisesta oli 1a-
hestytty yksilollisten ongelmien kautta ja yhdessa niitd ratkaisten. Ryhmaldiset
kuvasivat kokemuksiaan erityisesti siitd nakokulmasta, mitd ryhmaéssa toimi-
minen oli antanut koko ryhmalle. Eréds keino yhteiséon hyvinvoinnin edistami-
seen on juuri mentorointi (Hakanen 2006, 40). Myos yksiléiden hyvinvointiin
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pyrkiminen vaikutti olevan taustatekijand yhteison kehittamisessd. Yksilon hy-
vinvointia edistdd mahdollisuus henkilokohtaiseen kehitykseen (Elo & Mattila
2004, 105), ja tamd oli myds kokemuksista ilmennyt luonnollinen seuraus ryh-
méan toiminnasta.

Eri tyoyhteistjen ryhmaéssd yksiloiden ongelmia kaisiteltiin kadytannossa
samalla tavalla kuin samankin tydyhteison ryhmaéssa. Erona oli se, ettd eri tyo-
yhteisojen jasenillda mentoroinnissa lapikaydyt kokemukset olivat jasenille kes-
kenddn vieraita johtuen eri tydyhteisoistd tulemista. Tavoitteena ryhmaldisilla
oli ollut auttaa itseddn jaksamaan, joten kuvaukset kokemuksen vaikuttavuu-
desta kohdistuivat heiddn henkilokohtaisiin tuntemuksiinsa. Téstd nédkyy, mi-
ten mentorointia on perinteisesti pidetty tdrkednd nimenomaan yksilollisen
ammatillisen kasvun viélineend (Jokinen 2006, 30). Kuten ryhmaén jdsenet kuva-
sivat, ei eri tyoyhteisdjen ryhmd juurikaan voi auttaa muita tyoyhteistjen jase-
nid, ja nditd kokemuksia vahvistaa Jokisen (2006, 31) aiemmat tulokset siitd, mi-
ten opettajat ovat hahmottaneet mentoroinnin mieluummin yksilollisena tuke-
na kuin koko kouluyhteison kehittdmisen muotona. Yhteisolliseen kehittami-
seen ei kuitenkaan liene edes tarvetta sellaisilla jasenilld, jotka eivat halua kasi-
telld omassa tyoyhteisossddn nditd asioita. Yksilon kehittdimisen mahdollisuus
voisi olla hyvé pitdd tamantyyppisissd ryhmissd yhd tavoitteena ja tehdd se ver-
taisryhmada siind hyodyntden kuten tdhan asti.

Saman tyoyhteison ryhmén tuoma yksilollinen mahdollisuus nékyi erityi-
sesti aloittelevan opettajan kokemuksissa. Aloittelevalla opettajalla voitiin ndh-
dd ilmenneen Blombergin (2008) kuvaaman todellisuussokin, kun hén oli tyon
alun jdlkeen tuntenut epdonnistuneensa tyossddn. Uusien opettajien ongelma
on Blombergin (2008, 211) mukaan usein se, etteivédt he ehdi tutustua omaan
tyoyhteisoonsd. Saman tyoyhteison juuri aloittanut opettaja oli kuitenkin koke-
nut pddsseensd mentorointiryhméan kautta mukaan tyoyhteisoon. Ryhma oli
ndin ollen toiminut hdnelle my6s Hobsonin ym. (2009, 207) kuvaamana induk-
tiovaiheen tukimuotona. Ryhman my6td opettaja oli tullut tietoiseksi kyseisen
koulun kéytéanteistd, arvoista ja normeista. Tamadn myotd han pystyi kyseisessa
yhteisossd alkamaan rakentaa omaa asiantuntijuuttaan, kuten Eteldpelto ja Tyn-
jala (2002, 10) kuvaavat vastaavassa tilanteessa tapahtuvan.

Ryhmien kokemukset voimaantumisesta ilmentdvat molempien ryhmien
tuomaa yksilollistd mahdollisuutta. Tahédn liittyen mentorointia on usein kuvat-
tu voimaannuttamisvaikutusten vuoksi terapeuttiseksi kokemukseksi opettajil-
le (Jokinen & Vailijarvi 2006, 97). Lisdksi voimaantuminen voidaan ndhdd osana
ammatillisen identiteetin rakentumisprosessia (Hdanninen 2008, 191). Voimaan-
tumisen voidaan tdten péatelld edistdavan myos tyossd jaksamista.

Kokemusten reflektointi auttaa Tynjdldan (2002, 161) mukaan myds asian-
tuntijuuden kehittymistd, ja tdllainen reflektointi on tdrked osa mentorointipro-
sesseja. Ryhmien opettajat kokivat reflektoinnin ja muiden huolien kuulemisen
vapauttavaksi. Tastd kokemuksesta ilmi tulee se, miten ihmissuhdety6n henki-
nen kuormittavuus vaatii, ettd asiat puretaan (Nieminen 2006, 46). Tédllainen
asioiden keskenddn jakaminen ja niissd keskindinen auttaminen on vertaismen-
toroinnin perusldhtokohta (Le Cornu 2005, 358).
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9.4 Uhkien vilttiminen

Uhkien toteutuminen oli vaarana kummallakin ryhmall, silld ryhmaéldisten ko-
kemuksista ei ilmennyt juurikaan uhkien huomioimista. Uhkien olemassaolon
tiedostaminen olisi jo askel kohti niiden vélttamistd. Suurimmat uhkat vastasi-
vat toisiaan sikdli, ettd ne johtuivat ryhmén rakenteesta ja muista henkiloista.

Saman tyoyhteison ryhmén suurin uhka oli muut tyoyhteison jasenet. Uh-
kan vaikutukset toteutuvat kuitenkin vain, jos ryhmd alkaa irtaantua muusta
tyoyhteisostd omaksi kuppikunnakseen. Tédssd ehkdisee toiminnan jarjestelmal-
linen ja ammattimainen organisointi, mikd mentoroinnissa on myods Longin
(2009, 322) mukaan tdarkedd. Talloin sddnnoistd pidetddn kiinni ja tietoisesti val-
tetddn ajautuminen juorupiirin kaltaiseksi, ja télld tavalla ryhméssé oli jo toimit-
tu.

Eri tyoyhteistjen ryhméan samankaltainen uhka muiden tydyhteisojen ja-
senten negatiivisesta suhtautumisesta voi pahimmassa tapauksessa vaikuttaa
negatiivisesti yksilon rooliin omassa tyopaikassaan. Vaikka kokemuksista tuli
ilmi, ettei ryhmaéssd kdynti ryhmalédisten mielestd vaikuta muihin tydyhteisoi-
hin, saattavat muiden asenteet kuitenkin vaikuttaa aina kyseisen yksilon rooliin
omassa tyoyhteisossddn. Voidaan tulkita, ettd yksittdisen opettajan kdynti men-
torointiryhméssd uusintaa Syrjdldisen (2002, 35) kuvailemaa vallitsevaa yksin
toimimiseen perustuvaa opettajakulttuuria. Toisaalta yksittdisten opettajien
mentoroinnissa kdyminen ei vilttamattd johda ongelmiin, jos autonomisuus on
yhé ikdan kuin sdédnto ja yhteisollisyys poikkeuksellinen asia.

Eri tyoyhteisojen ryhmaéssa ilmeni lisdksi myos ihmetystd siitd, ettei men-
torointiin osallistumisesta ollutkaan tulossa luvattua korvausta. Tdlloin ryhman
uhkana voitiin pitdd tyonantajatahoa, koska koettiin, ettei opettajien omaehtois-
ta ammattitaidon kehittdmistd tuettu. My6s Almialan (2008, 208) tutkimuksessa
opettajat olivat kokeneet, etteivdt kunnat tue riittdvésti opettajuutta ja tyossa
jaksamista.

Molempien ryhmien uhkissa kyse voi olla niin kutsutusta antimentoroin-
nista, jossa tyopaikkojen ilmapiiri estdd kokemusten jakamisen, ja tyossd saavu-
tettu padoma halutaan pitdd henkilokohtaisena omaisuutena (Karjalainen ym.
2006, 101). Uhkien realisoituminen on paljon kiinni jasenten omasta asenteesta,
mutta se riippuu myos ratkaisevasti muiden mielipiteistd ryhmaa kohtaan. Sa-
man tydyhteison uhkan toteutuessa negatiivinen vaikutus kohdistuu koko tyo-
yhteis60n, ja eri tyOyhteistjen jasenten ryhméssa vaikutus ulottunee pédasiassa
vain aina yhteen ryhmassa kdyvadan henkil6on.
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10 POHDINTA

Tutkimuksessa selvitettiin kahden eri tavalla kootun verme-mentorointiin osal-
listuneen ryhmdn kokemuksia ja tarkasteltiin niiden eroja. Tarkoituksena oli
selvittdd kokemuksia sellaisenaan sekd ryhmien vilisid eroavaisuuksia suhtees-
sa siihen, ettd ryhmat oli koottu eri tavoin. Kokemusten selvittimisen kautta
pyrkimyksend oli saada ndkokulmia mentoroinnin kehittimiseen. Tdsmennyk-
sen vuoksi tarkoituksena ei ollut selvittdd, mitd hyotyd mentoroinnista oli ryh-
maldisille eikd arvioida mentoroinnin vaikuttavuutta heille. Tavoitteena ei
myoskddn ollut ratkaista, kumpi on parempi tapa muodostaa mentorointiryh-
ma.

Tutkimukselle ei asetettu hypoteeseja, vaan aihetta ldhestyttiin puhtaasti
siitd ndkokulmasta, millainen kokemus vertaisryhmadmentorointi on saman
tyOoyhteison ja eri tyoyhteisojen ryhmille. Kiinnostus mahdollisten erojen tutki-
miseen ldhti siitd, ettd aiemmissa selvityksissd opettajien on todettu haluavan
osallistua mieluummin eri tydyhteistjen mentorointiryhmiin. Muista tutkimuk-
sista ilmennyt epdily saman tyoyhteison ryhmien toiminnan onnistuneisuutta
kohtaan asetti odotuksen siitd, ettd eri tavalla koottujen ryhmien kokemuksissa
voisi olla eroja.

Ryhmaén sisdisid tekijoita erittelevan nelikenttdanalyysin kautta hahmot-
tuivat olennaisimmat erot ryhmien kokemuksissa. Suurimmat erot nayttivit
olevan siind, mitkd ovat ryhmien vahvuuksia, heikkouksia ja mahdollisuuksia.
Ryhmien uhkatekijdt sen sijaan olivat keskenddn hyvin samankaltaisia. Vah-
vuus saman tydyhteison ryhmalld oli valmis yhteisollisyys ja eri tyoyhteisdjen
ryhmadlld roolien puuttuminen. Heikkoutena samalla tydyhteisolld oli valmii-
den roolien olemassaolo ja eri tydyhteisolld yhteisollisyyden puute. Saman tyo-
yhteison ryhmén mahdollisuus oli yksilon lisdksi koko tyoyhteison kehittymi-
nen, kun eri tyoyhteisojen ryhmalld se oli ainoastaan yksilon kehittyminen. Yh-
teisend uhkana molemmilla ryhmilld oli muiden tydyhteistjen jasenten negatii-
vinen suhtautuminen ryhmia kohtaan. Erona tédssa oli kuitenkin se, ettd eri tyo-
yhteisojen ryhmaéssd oletetun uhkan vaikutukset kohdistuisivat pelkastdan ky-
seisen ryhmaén jdseniin yksiloind, kun ne saman tyoyhteison ryhméssa voisivat
kohdistua koko tyoyhteisoon.
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Tulosten perusteella kummankin ryhmén toiminnat tdhtdavit erilaisiin
kehitystehtdviin. Saman tyoyhteison mentoroinnin padmddrd yhteison kehitta-
misestd ja eri tydyhteisdjen mentoroinnin tavoite yksilon kehittdmiseen vaikut-
tavat olevan olennaisimpia huomioitavia seikkoja, kun ryhmid kootaan. Koke-
muksista voidaan padtelld, etteivat molemmat ryhmédt mahdollisesti sovi kaikil-
le opettajille tai tydyhteisoille. Eri tydyhteisdjen ryhmaé toi esiin aiemmissakin
tutkimuksissa ilmennyttd haluttomuutta saman tyoyhteison kesken jdrjestetta-
vddn mentorointiin. Vastaavasti saman tyoyhteison ryhman jasenet korostivat,
miten tdrkedd heille on toimia juuri saman tyoyhteison kesken ja etteivit he ha-
luaisi olla muulla tavalla muodostetussa ryhmassa.

Tutkimustuloksia voidaan pitdd luotettavina, koska ei ole syytd epadilld
kokemusten todenmukaisuutta tutkituille. Koska tavoitteena oli saada esiin va-
litun aineistonkeruumetodin kautta ryhmien yhteisida kokemuksia, ei esimer-
kiksi henkilohaastatteluiden tekeminen olisi ollut olennaista. Henkilohaastatte-
luja voitaisiin tehd4 téllaisessa tapauksessa silloin, jos haluttaisiin selvittdd pa-
remmin ryhméddynamiikkaa ja sen vaikutuksia kokemuksiin. Henkil6kohtaisia
kokemuksia tavoiteltaessa myos kirjoitelmapyynnot voisivat tuottaa monipuo-
lista dataa, mutta tutkittavien motivointi kirjoittamiseen voisi olla haasteellista.
Ryhmien toimintaa tutkittaessa myos pitkdn aikavilin seuranta voisi olla erds
lahestymistapa. Ryhméakeskustelun voidaan sanoa olleen tdssd tapauksessa on-
nistuneesti valittu metodi, koska se tuotti lyhyessd ajassa monipuolisen ja laajan
aineiston, jonka perusteella pystyttiin vastaamaan tutkimusongelmaan ja -
kysymyksiin. Metodin valinnan onnistumiseen saattoi vaikuttaa tutkimuksen
ongelmanasettelu, joka antoi yksinkertaisuudessaan tilaa kaikenlaiselle aineis-
tolle. Yksityiskohtaisempi kysymyksenasettelu saattaisi kuitenkin olla hanka-
laa, kun tutkimuskohteena on ilmio, josta ei ole paljoa aikaisempaa tutkimustie-
toa.

Eri tyoyhteisdjen mentorointi ndyttdd helpolta ratkaisulta, koska silloin
toiminnan kdynnistdmisessd ei tarvitse huomioida jasenten vilisid henkilokoh-
taisia jannitteitd. Toiminnan aloittaminen voi olla opettajille helpompaa, kun
saa liittyd ryhméd&n ilman ennakkoroolien tuomaa taakkaa. Tuolloin asioiden
kasittelylld on kuitenkin vaarana jaddd pinnalliselle tasolle, koska tapaamisia ei
ole lukuvuoden aikana kovin monta ja ryhmdytymisprosessi saattaa jaadd kes-
kenerdiseksi. Taméankin tutkimuksen eri tyoyhteisdjen ryhmadlld oli kdynyt si-
ten, ettd aika oli ikddn kuin loppunut kesken, silld asioiden syvalliseen késitte-
lyyn oli pddsty vasta viimeisilld tapaamiskerroilla. Saman tyoyhteison mento-
rointi voi vaatia alkutaipaleella ryhmaldisiltdan paljon, koska toiminta taytyy
organisoida alusta alkaen tarkasti konfliktien vélttdmisen takia. Toisilleen tutun
ryhmaén jdsenet padsevat kuitenkin kasitteleméddn asioita syvéllisemmin jo hy-
vin varhaisessa vaiheessa, kun tuntemattomien ryhmalld luottamuksen raken-
tuminen vie aikaa.

Eri tyoyhteistjen ryhméan mentoroinnin voidaan katsoa sopivan suomalai-
sille opettajille sellaisenaan, koska se ei edellytd muutoksia tyoyhteisoiltd. Sen
voidaan katsoa palvelevan opettajien autonomista roolia oman tyonsa vastuun-
kantajina. Eri tydyhteisdjen mentoroinnin kautta opettajat saavat tukea yksilol-
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liseen jaksamiseensa ja kehitykseensd. Télld ei ryhmaldisten kokemusten mu-
kaan voida olettaa olevan suoranaisia sen kummemmin negatiivisia kuin posi-
tiivisiakaan vaikutuksia opettajien omiin tyoyhteisoihin, koska opettaja tekee
tyonsd yhd pddasiassa yksin. Suoranaisten vaikutusten puuttuessa voidaan toi-
saalta pohtia, hyotyisiko tydyhteiso yksittdisen opettajan mentoroinnista valilli-
sesti? Mentoroinnin kautta uutta ammatillista nikokulmaa saanut, voimaantu-
nut ja tyossddn jaksava opettaja tekee tyonsd oletettavasti hyvin ja mielellddn,
mikd ulospdin ndkyessddn voi parhaassa tapauksessa edistdd tyoyhteison posi-
tiivista ilmapiiria.

Kritiikkind eri tydyhteisdjen ryhmédn mentorointimuodolle voidaan esit-
tad, ettei se ndyttdisi tukevan kollegiaalisen yhteistyon muodostusta siind mie-
lessa kuin sitd esimerkiksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ja
OAJ:n opettajan eettisissd periaatteissa tarkoitetaan. Mentorointi eri tydyhteiso-
jen opettajien kesken ei sellaisenaan ndytd olevan koulujen yhteisollisten toi-
mintakulttuurien kehittdmisen viline. OPEPRO-hankkeen loppuraportissa pai-
notetaan, miten useamman tyoyhteison jasenen osallistuminen lisdisi koulutus-
ten vaikuttavuutta enemmaén kuin yhden opettajan osallistuminen (Luukkainen
2002, 241).

Mentorointi samassa tyoyhteisossd voisi olla yksi ratkaisu edistimddn
Almialan (2008, 217) tutkimuksessaan esittamdd kaivattua kollegiaalisuutta ja
yhteisollisyyttd. Tastd yhteisollisyyden parantamisen ndkokulmasta mentoroin-
tia on ryhdytty kehittelemédan yhteisollisen kehityksen voimavaraksi ja pyritty
ulottamaan sen vaikutuksia koskemaan kokonaisia tyoyhteisdjd yksittdisten
opettajien sijasta. Tastd on esimerkkind tutkimuksen kohteena ollut toinen
ryhma.

Taman tutkimuksen perusteella saman tyoyhteison mentorointi on mah-
dollista tietyin ehdoin aiempien tutkimusten ennakko-oletuksista huolimatta.
Saman tyoyhteison mentorointi ndytti olevan onnistunutta, koska se oli organi-
soitu ammattimaisesti, eikd siitd siten pddssyt syntyméddn niin sanottua juoru-
piirid. Tutkimus ei kuitenkaan tuonut esiin, oliko saman tyoyhteison ryhméan
mentoroinnilla todella vaikutuksia koko tyoyhteis6on. Kehittddko kuuden hen-
gen ryhmaé todella kymmenien opettajien tydyhteisod, vai jadko kehitys koske-
maan vain kyseistd pientd ryhméaa yhteisona?

Saman tydyhteison mentoroinnin onnistuminen voi riippua paljon siihen
osallistuvasta tyoyhteisostd. Tutkimuksen myotda herdd pohdintoja siitd, onko
saman tyoyhteison opettajien mentorointi mahdollista vain sellaisessa tyoyhtei-
s0ssd, joka on jo valmiiksi hyvinvoiva, vai pystytddnko saman tyoyhteison men-
toroinnilla jopa parantamaan hyvinvointia sellaisessa tydyhteistssd, jossa kaik-
ki ei ole hyvin? Joka tapauksessa mahdollisuus koko tydyhteison kehittdmisesta
mentoroinnin avulla tulisi hyodyntdd paremmin. Sen toteutus kdytannodssa vaa-
tisi kehittamistd, silld kokonaisen tydyhteison mentorointitoimintaan valjasta-
minen vaikutti olevan haasteellista.

Eréds saman tyoyhteison ja eri tyoyhteisdjen mentorointiin liittyva jatko-
tutkimusnikokulma voisi olla esimerkiksi, ettd verrattaisiin mentoroinnin vai-
kuttavuutta tédllaisten erityyppisten ryhmien kesken. Néin voitaisiin saada tie-
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toa siitd, miten merkittdvid ryhmien viéliset erot ovat. Saman tyoyhteison kes-
ken jdrjestettdvdd mentorointia kehitettdessa tulisi huomioida koko tyoyhteisod
siten, ettd esimerkiksi mentorointiin osallistumattomuuden syitd selvitettdisiin.
Ndiden syiden kautta saatettaisiin pystyd kehittelemddn saman tyodyhteison
mentorointia sellaiseksi, ettd mahdollisimman moni osallistuisi sithen ja ettd se
siten todella rakentaisi koko tydyhteisoa.

Tutkitut verme-ryhmit olivat péddsdantdisesti tyytyvdisia omaan ryh-
maddnsd ja sen toimintaan. Molemmissa ryhmissé erds yhteinen ilmi tullut tekija
oli niiden jdsenien halun omaehtoiseen itsensa kehittdmiseen ja tydssa jaksami-
seen. Tama oli ollut jokaisen henkilokohtainen ldhtokohta ryhmé&&an hakeutumi-
sessa. Opettajilla ndyttdd olevan tarve jonkinlaiseen tyonohjaukseen, ja ratkais-
tava ongelma on, missd muodossa sitd jarjestetddn. Toimintatutkimuksen myota
tdhdan ratkaisuksi on pdddytty kehittdimdan ryhméadmentorointia, mutta sekin
hakee vield muotoaan. Toisaalta voidaan kysyéd, onko todella tarvetta l6ytda yk-
si yhtendinen ryhméamentoroinnin malli, vai voidaanko sitd yha jdrjestdd eri ta-
voin? Tamédn voidaan ndhda riippuvan siitd, mitd mentoroinnilla viimekadessa
tavoitellaan. Jos tavoitteena on pelkéstdan opettajan tukeminen yksilond, ovat
eri tydyhteisdjen ryhmdt hyva ratkaisu. Jos tavoitteeksi otetaan yksilon tukemi-
sen lisdksi kokonaisten tydyhteisdjen kehittdminen, olisi syytd selvittdd lisaa
tyoyhteisojen sisdisen mentoroinnin mahdollisuuksia. Télld hetkelld saman tyo-
yhteison mentoroinnilla on riskind jaddd samantyyppiseksi yksittdisten opetta-
jien tukimuodoksi kuin eri tyoyhteistjen opettajien mentorointi. Ilman kehitte-
lyd saman tyoyhteison mentorointi saattaa jaddd vain pintapuoliseksi kdytan-
non jarjestelyksi ja tavoitellut vaikutukset toteutumatta.

Mentorointi ndyttdd 1oytaneen paikkansa suomalaisessa opettajuuden tu-
kemisessa, silld kokemukset siitdi ovat osoittaneet sen tehokkaaksi ratkaisuksi
myds suomalaisten opettajien mielestd. Yhteisend toiveena molempien ryhmien
opettajat tdssakin tutkimuksessa esittivit, ettd mentorointitoimintaa jarjestettdi-
siin enemman. Opettajat pitivat tdarkednd, ettd heille avautui lupa, paikka ja aika
puhua asioista, joita he eivit muuten ehdi késitelld. Yksiloind he olivat liittyneet
ryhmiin, koska halusivat pitdd huolta omasta opettajuudestaan, ja kokemus oli
todella voimaannuttanut heitd. lImenneet mentoroinnin positiiviset vaikutukset
olivat samoja kuin mitd opettajat Almialan (2008, 217) tutkimuksessa pitivit
koulujen kehittdmisessa tarkednd: tydssd jaksamisen edistdiminen, opettajuuden
tukeminen seké opettajan ja koko koulun hyvinvoinnin parantaminen.
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LIITTEET

Liite 1. Ryhmaldisten tukipaperit
SAMA TYOYHTEISO, VERME-RYHMA KEVAT 2009

RYHMAKESKUSTELU

Teen pro gradu-tutkimusta vertaisryhmamentoroinnista, ja tarkoitukseni on erityisesti tut-
kia, millaisia ovat samassa tydyhteis6ssa tyéskentelevista opettajista ja eri tyoyhteisoissa
toimivista koottujen ryhmien kokemukset.

Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Miten opettajat ovat kokeneet vertaisryhmamentoroinnin?

2. Miten samassa tyoyhteisossa tyoskentelevista opettajista muodostuneen ryhman ja-
senet ovat kokeneet vertaisryhmamentoroinnin?

3. Miten eri tyéyhteis6jen opettajista muodostuneen ryhman jasenet ovat kokeneet
vertaisryhmamentoroinnin?

4. Milla tavoin samassa tyoyhteisodssa tyoskentelevien opettajien ryhman jasenien ko-
kemukset vertaismentoroinnista eroavat eri tyoyhteisoissa tyoskentelevien opettaji-
en ryhman jasenten kokemuksista?

Tassa keskustelussa jokaisen on tarkoituksena kertoa omasta kokemuksestaan VERME-
ryhmassa. Kerro vapaasti ja haluamassasi jarjestyksessa. Tarkoituksena on keskustella tee-
masta vapaasti, joten voit liittya edellisen puhujan puheenvuoroon taydentaen tai kommen-
toiden sitd. Voit myos itse esittda kysymyksia ryhmalle, ryhman vetajalle tai tutkijoille.

Seuraavat apukysymykset ovat viitteellisia. Voit kertoa my®6s ilman niita.

e Miten ryhma on muodostunut ja sen toiminta edennyt?
* Miten olette kokeneet ryhman toiminnan?
0 Miillaisia haasteita ryhman toiminnassa on ollut joko ryhman sisdisista tai ul-
koisista syista?
0 Mita ryhma on sinulle antanut?
* Miten olette kokeneet sen, ettd ryhmdnne koostuu saman tydyhteison jasenista?
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ERI TYOYHTEISOT, VERME-RYHMA KEVAT 2009
RYHMAKESKUSTELU

Teen pro gradu-tutkimusta vertaisryhmamentoroinnista, ja tarkoitukseni on erityisesti tut-
kia, millaisia ovat samassa tydyhteis6ssa tyéskentelevista opettajista ja eri tyoyhteisoissa
toimivista koottujen ryhmien kokemukset.

Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Miten opettajat ovat kokeneet vertaisryhmamentoroinnin?

2. Miten samassa tyoyhteisossa tyoskentelevista opettajista muodostuneen ryhman ja-
senet ovat kokeneet vertaisryhmamentoroinnin?

3. Miten eri tyéyhteis6jen opettajista muodostuneen ryhman jasenet ovat kokeneet
vertaisryhmamentoroinnin?

4. Milla tavoin samassa tyoyhteisossa tyoskentelevien opettajien ryhman jasenien ko-
kemukset vertaismentoroinnista eroavat eri tyoyhteisoissa tyoskentelevien opettaji-
en ryhman jasenten kokemuksista?

Tassa keskustelussa jokaisen on tarkoituksena kertoa omasta kokemuksestaan VERME-
ryhmassa. Kerro vapaasti ja haluamassasi jarjestyksessa. Tarkoituksena on keskustella tee-
masta vapaasti, joten voit liittya edellisen puhujan puheenvuoroon taydentiden tai kommen-
toiden sitd. Voit myos itse esittdaa kysymyksia ryhmalle, ryhman vetajalle tai tutkijoille.

Seuraavat apukysymykset ovat viitteellisia. Voit kertoa myos ilman niita.

e Miten ryhma on muodostunut ja sen toiminta edennyt?
e Miten olette kokeneet ryhman toiminnan?
0 Millaisia haasteita ryhman toiminnassa on ollut joko ryhman sisdisista tai ul-
koisista syista?
0 Mita ryhma on sinulle antanut?
¢ Miten olette kokeneet sen, ettd ryhmadnne koostuu eri tyoyhteison jasenista?



