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Varhaiskasvatus on kokenut Suomessa monia suuria muutoksia viimeisen kymmenen vuoden
aikana. Néitd uudistuksia ovat mm. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden muuttuminen
madradviksi asiakirjoiksi paikallistasolla vuonna 2017. Liséksi vuonna 1975 laadittu péivahoi-
tolaki sai uudistuneen, timéanhetkisen, muotonsa muuttuen varhaiskasvatuslaiksi vuonna 2018.
Varhaiskasvatuslaissa (540/2018) maéiritettyjen linjausten toteutumisen turvaamista seurataan
arvioinnin keinoin, jota samainen laki velvoittaa kaikkien varhaiskasvatusta jarjestivien seké
tuottavien tehtdviksi. Tatd kautta erittdin tdrkeddn osaan varhaiskasvatuksen kentélld on nous-

sut varhaiskasvatuksen laadukkuus valtakunnallisella, paikallisella sekd yksikkdtasolla.

Varhaiskasvatuksen henkildstolle asettuvat osaamisvaatimukset ovat laajentuneet ja syventy-
neet varhaiskasvatuksen kansallisen tason linjausten mydté, joten osaamisen vahvistamista tar-
vitaan. Suuret muutokset varhaiskasvatuksessa ovat saaneet aikaiseksi tarpeen tdydennyskou-

lutukselle jo varhaiskasvatuksessa toimiville ammattilaisille.

Kyseessd oleva Pro gradu- tutkimus kasittelee mentorointia, jota toteutettiin erddssé Pohjois-
Suomalaisessa kaupungissa hankkeena varhaiskasvatustiimeille elokuusta 2022 alkaen vuoden
2023 loppuun. Varhaiskasvatustiimien mentorointia ei ole vield paljoa tutkittu. Selvitimme,
millainen vaikutus mentorin toiminnalla oli varhaiskasvatusryhmén pedagogiikan laatuun. Tut-
kimus tehtiin laadullisena tutkimuksena, kdyttden apuna sisdllonanalyysia. Tutkimustuloksiksi
nousivat laadun prosessitekijoitd mukaillen pedagoginen suunnittelu, arviointi ja kehittdminen,
pedagoginen toiminta ja oppimisymparistot sekd vuorovaikutus. Lisdksi tutkimus selvitti kehit-
tdmisehdotuksia timén tyyppiselle varhaiskasvatustiimin mentoroinnille. Kehittdmisehdotuk-
sissa esille nousi mentoritoiminnan pysyvyys, mentoreita toivottiin lisdd varhaiskasvatusken-

tille, mentoroinnin laatu sekd mentoritoiminnan kohdentaminen muutamaan asiaan kerrallaan.

Avainsanat: Varhaiskasvatuksen laatu, varhaiskasvatuksen kehittiminen, pedagogiikka, men-

torointi, mentoroinnilla kehittiminen
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Johdanto

Varhaiskasvatus on ollut viime vuosina suurien muutoksien kourissa. Muutokset koskevat mm.
varhaiskasvatuksen lakimuutoksia (540/2018) seké varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
(OPH, 2022) muuttumista madradvaksi asiakirjaksi paikallistasolla vuonna 2017. Néistd uudis-
tuksista voisi nostaa esille Varhaiskasvatuslaissa (540/2018, 24§) olevan vaatimuksen varhais-
kasvatuksen arvioinnista, jota varhaiskasvatuksen jdrjestdjén ja tuottajan tulee tehdi. Arvioin-
nin tarkoituksena on Varhaiskasvatuslaissa (540/2018) maééritettyjen linjausten toteutumisen
turvaaminen. Tdmén ansioista mm. laadukkuus on noussut tirkeéksi ajateltaessa varhaiskasva-
tuksen pedagogista toimintaa.

Edellda mainitut uudistukset haastavat varhaiskasvattajia jo pelkéstdin varhaiskasvatussuunni-
telman perusteiden kaytintoon saattamisella. Kdytdamme téssd tutkimuksessa varhaiskasvatuk-
sen tyOntekijoistd nimitystd varhaiskasvattaja, silld se mielestimme kuvaa parhaiten kaikkia
varhaiskasvatusyksikon tyontekijoitd. Tutkimustieto muuttuu ja lisdéntyy nykypaivani, huimaa
vauhtia lapsuudesta, lapsen kehityksestd sekd varhaiskasvatuksen pedagogiikasta luoden pai-
netta varhaiskasvattajien tdydennyskoulutukseen.

Edelld mainitut asiat saavat aikaiseksi sen, ettd osaamisen kehittimiseen tarvittaisiin varhais-
kasvatuksessa nopeita vélineitd ja ratkaisuja. Tarvitaan tdydennyskoulutusta jo varhaiskasva-
tuksessa toimiville ammattilaisille. Lisdksi itse varhaiskasvatuskoulutuksen taytyisi kehittya
kaikilla tasoillaan, kuten yliopistossa varhaiskasvatuksen opettajan, ammattikorkeakoulussa
varhaiskasvatuksen sosionomin sekd my0s varhaiskasvatuksen lastenhoitajan ammatillisen
koulutuksen. Varhaiskasvatuksen henkildstolle asettuvat osaamisvaatimukset ovat laajentuneet
ja tarkentuneet varhaiskasvatuksen kansallisen tason linjausten myotd, joten osaamisen vahvis-
tamista tarvitaan. (Karila, Kosonen & Jarvenkallas, 2017, s. 85). Tutkimuksemme kontekstista
varhaiskasvatustiimeisté on tullut moniammatillinen kasvattajayhteisd, jonka tulee luoda yhtei-
set ja johdonmukaiset pelisddnnét toiminnalleen (Ranta & Uusiautti, 2022). Varhaiskasvatuk-

sessa kasvatus, opetus seki hoito nivoutuvat yhteen péivittdisissa toiminnoissa (OPH, 2022).

Kiinnostuksemme tdmin tutkimuksen tekemiseen herédsi 2023 keviailld toisen meistd tutkimuk-
sen tekijoistd tyoskennellessd varhaiskasvatustiimien hankementorina erédssd Pohjois-suoma-
laisessa kaupungissa. Kiinnostuimme varhaiskasvatustiimin mentoroinnista, silld se on aivan
uudenlainen mentoroinnin menetelmé. Varhaiskasvatuksen tiimin mentoroinnista emme l0yta-
neet tutkimuksia, tosin varhaiskasvatuksen tiimityostd 10ytyy tutkimuksia. Toinen ldhtokohta

aiheesta kiinnostumiselle oli Ahosen (2015) véitdskirjassa esille noussut seikka. Hanen véitos-



kirjaansa haastattelemat varhaiskasvatuksen opettajat kokivat, ettei yksittdinen tunti varhaise-
rityisopettajan kanssa tuonut arjen haastaviin kasvatustilanteisiin riittdvésti tyokaluja. Ty6hon

tarvittiin lisda tukea.

Varhaiskasvatuksessa toimitaan ldhes poikkeuksetta tiimeisséd, pedagogiikan ollessa ldsni kai-
kessa toiminnassa. Jarvinen (2021) korostaakin pedagogisen vastuun merkitsevin vastuuta
koko tiimin oppimisesta, kuten myds toiminnan jatkuvasta arvioinnista ja kehittimisesta. Tii-
mityd haastaa sen tekijoitd jo pelkéstdin moniammatillisuuden suhteen seké taustalla vaikutta-

vien erilaisten arvojen vuoksi. Lapsiryhmissi toimiminen ei ole koskaan haasteetonta.

Tutkimusaineistomme on hankkeen kevéilla 2023 toteuttama palautekyselyn aineisto. Palaute-
kysely tehtiin mentorointiin osallistuneille varhaiskasvattajille, joka kisittd4 paivikodinjohta-
jat, varhaiskasvatuksen erityisopettajat, varhaiskasvatuksen opettajat, varhaiskasvatuksen las-
tenhoitajat ja varhaiserityiskasvatuksen lastenhoitajat. Palautekyselyyn saimme periti 32 vas-
tausta, jota voidaan pitdé todella hyvind madrdnd tutkimustamme ajatellen. Aineistoa tuli riit-

tavasti.

Ensimmainen tutkimuskysymys, johon ldhdimme tutkimuksella etsimdidn vastausta, oli mil-
laista tukea mentori toi varhaiskasvatusryhmin pedagogiseen arkeen. Tutkimuksen edetessé
padsimme paremmin kiinni aiheeseen, joten lopulta saimme rajattua kaksi tutkimuskysymysta,

joita olivat:
1.“Millainen vaikutus mentorin toiminnalla oli varhaiskasvatusryhmin pedagogiikan laatuun?”’
2. “Miten varhaiskasvatustiimin mentorointia voidaan kehittda?”

Mentorointi on ikivanha kehittimisen muoto ja tapa siirtdé tietoa kokeneemmalta henkiloltd
kokemattomammalle. Myds mentorointi on kehittynyt vuosien saatossa ja eri aloille etsitddn
toimivia mentorointimalleja. Varhaiskasvatuksessa tarvitaan ténd pdivané tukea varhaiskasva-
tustiimien toimintaan, koska lakiuudistusten myd6té ollaan siirtymésséd uudella tavalla laatua ta-
voittelevaan toimintakulttuuriin. Tarkastelemme voisiko mentorointi olla toimiva malli ja

muoto varhaiskasvatustiimien kehittimistydssa.



2 Varhaiskasvatuksen laatu

Kerromme tissé luvussa varhaiskasvatuksen laadun méérittelystd seka laatuun vahvasti vaikut-
tavista tekijoistd toimintakulttuurista seké johtajuudesta. Luvun lopuksi kerromme Kansallisen
koulutuksen arviointikeskuksen (jatkossa Karvi) laatimasta laadunarvioinnin mallista, josta
nostamme esille laadun prosessitekijit. Kdytimme tutkimuksessamme laadun prosessitekijoitd

hyodyksemme tehdessdmme aineistolle siséllonanalyysia.

2.1 Varhaiskasvatuksen laadun mairittely

Laatu ja laadun késite on noussut viimevuosina todella vahvasti esille varhaiskasvatuksessa.
Keskustelua laadusta on kéyty niin mielipidepalstoilla kuin lehtien otsikoissa, liittyen mm. hen-
kilostovajeeseen. Laatua painotetaan kaikissa varhaiskasvatusta koskevissa laeissa sekd asia-
kirjoissa (mm. Varhaiskasvatuslaki 540/2018, Valtioneuvoston asetus varhaiskasvatuksesta

753/2018) kuten my0s varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH, 2022).

Suomalaisen varhaiskasvatuksen laadun keskeisimmat vaatimukset ja tavoitteet nousevat esille
varhaiskasvatusta ohjaavan lainsddddnnon (mm. varhaiskasvatuslaki 540/2018) ja varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteiden (OPH, 2022) liséksi kansallisesta ja kansainvélisestd asiantun-
tija- ja tutkimustiedosta. Namai kaikki edelld mainitut, kehittdmistd ohjaavat poliittiset, lainsia-
diantoon sekd tutkimustietoon perustuvat tiedot ovat erilaisia kuitenkin tdydentéen toisiaan
(Vlasov ym., 2018, s. 14).

Vlasov ja kumppanit pitivdt varhaiskasvatuksen laadun yksiselitteistd méadrittelyd haasteelli-
sena (Vlasov ym., 2018, s. 15). Soukaisen (2016) mielestd laadun méiérittely on haasteellista
johtuen ihmisten erilaisista arvondkemyksistd sekd mielipiteistd liittyen laatuun. Laatu on aina
sidoksissa ympéroivddn yhteiskuntaan, kulttuuriin sekd niiden tuottamiin merkityksiin. Toi-

saalta Alila (2013) nosti véitoskirjassaan esiin laadun olevan suuressa mairin katsojan silmissa,



silld se muodostuu sen médrittelijoiden sekd kohderyhmien nidkemyksistd. Tdssad voitaisiin aja-
tella kohderyhmien olevan varhaiskasvatuksen lapsia, huoltajia, varhaiskasvattajia, tutkijoita
seki poliitikkoja. Lisdksi Alilan (2013) mukaan laatu luodaan jokaisen yhteiskunnan arvojen
mukaan. Laatu on siksi suhteellinen késite (Alila, 2013, s. 39, 42). Yleisesti ottaen Vlasov ja
kumppanit méaérittivit laadun olevan vaatimusten mukaisuutta (Vlasov ym., 2018, s. 15).
Varhaiskasvatuslaki (540/2018) haastaa tavoitteineen varhaiskasvatuksen henkildsto4, silld pel-
kistddn lakien tavoitteiden ymmartdminen ja saattaminen kdytdntoon on haastavaa. Varhais-
kasvatusta koskeva Euroopan unionin yhteistyd pééttyi 2011 Eurooppa-neuvoston péditelmiin.
Niissd todetaan mm. varhaiskasvatuspalveluiden laatua voitavan parantaa tukemalla varhais-
kasvattajien ammattitaitoa painottaen heidédn osaamistansa, patevyyttinsé ja tyoolojensa kehit-
tamistd sekd yleistd arvostusta ammattia kohtaan (Karila 2016, s. 23-24).

Karilan (2016) mukaan suomalainen varhaiskasvatus toteutuu vaihtelevissa toimintaympéris-
téissd. Hén tuo esiin, ettd varhaiskasvatuksen jatkuvan laadun varmistamiseen on keskityttava
mm. varhaiskasvatuksen henkildston osaamisen informaalin oppimisen tunnistamisen ja tun-
nustamisen kehittdmiselld (Karila, 2016). Informaalioppiminen on arkieliméin oppimista mm.
tyOssd. Parrilan sekd Fonsénin (2016) mukaan varhaiskasvatus ei kehity pelkéstdan ulkopuo-
listen ohjeiden sekd méérdysten suuntaamina. Huomion arvoista on my®ds, ettd pdivakodin joh-
taja el yksin pysty vaikuttamaan henkiloston oppimiseen sekd pedagogiikan kehittimiseen,
vaan Parrilan ja Fonsénin (2016) mukaan vastuuta tulee jakaa esimerkiksi varhaiskasvatuksen

opettajille.

2.2 Laatuun vaikuttaa ensisijaisesti johtajuus ja toimintakulttuuri

Helenius ja Lummelahti (2018) tuovat esiin ajatuksen, kuinka astuessa sisddn péivékotiin saa
ensivaikutelman millainen toimintakulttuuri sielld vallitsee (Helenius & Lummelahti, 2018, s.
16). Toimintakulttuuri vaikuttaa suoraan varhaiskasvatuksen laatuun, samalla kehystiden var-
haiskasvatuksen laatua sekd kehittdmistd (Hujala, Heikka & Halttunen, 2020; Kangas, Lastikka

& Karlsson 2021, s. 168). Toimintakulttuurin kehittdminen nousee tarkedan osaan, koska silla



on Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2022) mukaan varhaiskasvatuksen toteuttamisen

ja tavoitteiden saavuttamisen kannalta suuri merkitys (Opetushallitus [OPH] 2022, s. 30).

Ahonen ja Roos (2019) nostavat esiin johtamisen vaikuttavan toimintakulttuuriin, kuten se vai-
kuttaa muutoinkin varhaiskasvatuksen laatuun ja kehittdmiseen (Ahonen & Roos, 2019, s. 60).
Péivikodin johtajalta odotetaan Rannan (2023) mukaan monipuolisten taitojen lisdksi kykya
kehittdd varhaiskasvatuksen laatua (Ranta, 2023, s. 40). Ranta ja Uusautti (2022) korostavat
johtajan merkitysté tiimityon puitteiden luomisessa ja Sandbergin (2023) mukaan ammattimai-
nen positiivinen johtajuus vaikuttaa laadukkaaseen tydyhteison toimintaan. (Sandberg, 2023, s.
23).

Toimintakulttuuri muovautuu yhteison vuorovaikutuksessa ollen Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden (OPH, 2022) mukaan historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutunut tapa toimia
(OPH, 2022, s. 29). Heleniuksen ja Lummelahden (2018) mielesti toimintakulttuuriin vaikut-
tavat vuosien saatossa hioutuneet tavat toimia (Helenius & Lumelahti, 2018, s. 17). Vlasov ym.
(2018) mukaan varhaiskasvatuksen yksikossé vallitseva yhteinen toimintakulttuuri vaikuttaa

henkilston seké lasten kokemuksiin erilaisissa oppimisympéristdissd (Vlasov ym., 2018).



Johtamisrakenteet ja

kaytannot

Kuvio 1. Toimintakulttuurin rakentuminen (OPH, 2022)

Y14 olevan kuvio ilmentéé kaiken sen, miké toimintakulttuurin rakentumiseen vaikuttaa johta-
misen lisdksi. Kuvio on tehty Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (OPH, 2022) mukaan.
Jokaiselle varhaiskasvatusyksikolle muovautuu Ahosen (2017) mukaan omanlaisensa toimin-
takulttuuri vuorovaikutuksessa esihenkiloiden, varhaiskasvattajien, lasten sekd huoltajien
kanssa (Ahonen, 2017, s. 61). Puhuttaessa toimintakulttuurin kehittdmisesti Ahonen (2017)
nostaa esille, ettd se voi tapahtua erilaisia asioita painottaen kuitenkaan unohtamatta lapsia,
huoltajia sekd monialaista yhteistydverkostoa. Lisdksi koko tydyhteison sitouttaminen yleisiin

tavoitteisiin edistdd arvoperustan sekd oppimiskasityksen toteuttamista (OPH, 2022, s. 30).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (OPH, 2022) tdhtdd toimintakulttuurin yhtenéistami-
seen. Maantieteellisistd eroista huolimatta toiminta pédivikodeissa on jokseenkin samanlaista
(Ahonen, 2017, s. 60). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2022) mukaan tiedostetut,

tiedostamattomat sekd tahattomat tekijat muovaavat toimintakulttuuria (OPH, 2022, s. 29).
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Toimintakulttuuri muuttuu kaiken aikaa, varhaiskasvattajien tdydennyskoulutuksen tai varhais-
kasvatustiimin muuttumisen mydtd. Lisdksi lapsiryhmin koostumus sekd varhaiskasvatuksen
rakenteelliset muutokset muovaavat toimintakulttuuria (Ahonen, 2017, s. 61). Varhaiskasva-
tuslaki (540/2018) vaikuttaa toimintakulttuurin pysyvyyteen asettaen tavoitteeksi jatkuvan pe-
dagogisen kehittdmisen. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet ohjaa jatkuvaan toimintakult-

tuurin kehittdmiseen ja arviointiin. (Ahonen, 2017, s. 61).

Haittaavia tekijoitd ei toimintakulttuurissa itse valttimattd tunnista, joten koko yhteison tulisi
pysahtyai ajoittain arvioimaan omaa toimintaansa. Ulkopuolinen interventio, kuten kehittdmis-
ty0 saattaa toisinaan olla tarpeellista. (Helenius & Lumelahti, 2018, s. 17). Jarvinen ja Mikkola
(2015) korostavat toimintakulttuurin luomisen, muuttamisen ja kehittimisen tapahtuvan vuo-
rovaikutuksen avulla. Heiddn mukaansa arvioitaessa toimintakulttuuria 1dhtokohtana on posi-
tiivisen palautteen sekd korjaavan palautteen antaminen ja vastaanottaminen. Sopimuksista
luistamiseen sekd epdammatillisen kdytokseen tulisi jokaisen varhaiskasvatustiimin jdsenen

puuttua (Jarvinen & Mikkola, 2015, s. 60).

2.3 Tiimin toiminnan vaikutus laatuun varhaiskasvatuksessa

Puhuttaessa pdivakodin yhteydessa tiimistd, Ahonen (2023) viittaa silld yksittdisen lapsiryhmén
toiminnasta vastuussa olevaan moniammatilliseen varhaiskasvatustiimiin. Ranta ja Uusautti

(2022) tuovat esille, kuinka suomalaisissa paivikodeissa ldhes aina toimitaan tiimeissa.

Ahonen (2023) muistuttaa, kuinka jokaisen ammatilliset osaamiset, vahvuudet ja vastuualueet
haastavat varhaiskasvattajat sovittamaan ne yhteen (Ahonen, 2023, 16). Ahonen ja Roos (2019)
korostavat eri osapuolten vélisten vastuiden selkiyttdmisen ja jakamisen edesauttavan yhteis-
tyon onnistumista. Toimintaa voidaan eriyttéa tiedettdessd vahvuudet sekd mielenkiinnon koh-
teet (Ahonen & Roos, 2019, s.113, 128).

Seppinen (2022) korosti tiimin jisenen ymmarrysti siitd, miten hdnen kadytdksensi vaikuttaa

koko tiimin toimintaan (Seppénen, 2022, s. 87). Toimiva tiimity0 sekd tyOyhteison toimivuus
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vaikuttavat Rannan (2023) mukaan lasten oppimiseen ja hyvinvointiin olennaisesti seka liséksi
varhaiskasvatuksen laatuun. Vastuu varhaiskasvatustiimin toimivuudesta on jokaisen tiimildi-
sen harteilla. Lisdksi toisen tyOntekijan kohtaaminen, hyvé vuorovaikutus seki toisen tyon ar-
vostaminen ovat tarkeitd (Ranta, 2021, s. 37). Tulisi muistaa tiimin sisdisen vuorovaikutuksen
olevan lapsiryhmén todellinen kasvuympéristd. Tiimin toimivuutta edistdvid menetelmid tulee
toteuttaa systemaattisesti osana arvioinnin ja kehittdmisen kokonaisuutta (Ahonen & Roos,
2019, s. 111).

Osalla henkilostod on Sanbergin (2023) mukaan laaja ja osalla hyvin suppea koulutus, mutta
jokainen tdydentdd toisiaan yhdessd oppien uutta sekd luoden uusia ndkokulmia (Sandberg,
2023, s. 24). Ahonen (2023) pitdid tirkednd tiimity0hon panostamista myds muutoin, kuin tii-

misopimuksen laatimisella (Ahonen, 2023, s. 10, 11).

Talvio ja Klemola (2017) pitdvat tarkedand ryhmén yhteistd ndkemystd ryhmén toiminnan alusta
alkaen siitd, mitd varten ryhma on olemassa. Moni asia vaatii alussa sopimista. (Talvio & Kle-
mola, 2017, s. 67). Ryhmén toiminnalliset rakenteet seki siséllot, jotka on etukéteen sovittu,

auttavat toimimaan paremmin arjen vaihtuvissa tilanteissa (Pihlaja, 2019, s. 79).

Yhteinen ymmarrys olisi Ahosen ja Roosin (2019) mukaan tarkeéa, silld jokaisella on erilaisia
periaatteita taustalla. Merkityksellistd on tarkastella tiimiin tai koko ty0yhteisdéon juurtuneita
tapoja tavasta késitelld hankalia asioita (Ahonen & Roos, 2019, s. 114). Pihlaja (2019) pitdd
varhaiskasvattajan toimintaa yksilod kohtaan aina viestinid koko ryhmille. Varhaiskasvattajan
toiminta yksilod kohtaan kertoo mité han ajattelee ryhméldisestd. Vaarana on omien ikédvien

tuntemuksien siirtdminen toisen kannettavaksi (Pihlaja, 2019, s. 91).

Toiminnan tulisi ndyttdytyd johdonmukaisena Ahosen (2023) mukaan myds huoltajille (Aho-
nen, 2023, s. 290). Toimiakseen varhaiskasvatustiimi tarvitsee sitoutumista, tyoti ja yhteisti
aikaa sekéd rakenteita sisélldille ja paddmadrille (Ranta, 2021). Ahonen (2017) nostaa esiin yh-
teisen, kdytdnnon tasolle puretun arvoperustan tarkastelun, silli ne ohjaavat suuresti yksilon
toimintaa. Han korostaa miten ryhmén toimintakulttuuria ja pedagogisia kaytinteitd seké niiden

suhdetta kasvuun, opetukseen ja hoitoon tulee tyostidd varhaiskasvatustiimissd yhdessa keskus-
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tellen (Ahonen 2017, s. 19, 29-30). Sdannolliset tiimipalaverit yhdessd sovittujen toimintape-
riaatteiden kanssa ovat Rannan (2021) mukaan ehdottomat onnistuneelle tiimitydlle (Ranta,
2021, s. 26).

Vuorovaikutustaitojen kehittiminen saa Ahosen (2017) mielestd varhaiskasvattajien pedagogi-
sen toiminnan muotoutumaan laadukkaammaksi. Tdmén ansiosta suhde lapsiin parantuu enti-
sestddn (Ahonen, 2017, s. 60). Aikuiset rakentavat Ahosen (2017) mukaan vuorovaikutuksen
puhutun kielen varaan, mutta lapsi tulkitsee vuorovaikutustilanteen aina kokonaisuutena. Hin
tuo esille nonverbaalin vuorovaikutuksen roolin korostuvan, mitd pienemmaésté lapsesta on kyse

(Ahonen, 2017, s. 59).

2.4 Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen laatima varhaiskasvatuksen laadunarvi-

oinnin malli

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus eli Karvi on riippumaton arvioinnin asiantuntijaor-
ganisaatio, joka toimii osana varhaiskasvatuksen ohjausjdrjestelméi. Se toteuttaa ulkoiset arvi-
oinnit, kehittdd perusteita sekd menetelmid arviointiin, tukien varhaiskasvatuksen jérjestdjid

sekd yksityisid palveluntuottajia asioissa, jotka koskevat laadunhallintaa. (Vlasov ym., 2018).

Karvi ylldpitdd varhaiskasvatuksen laadunhallinta jirjestelmid Valssia. Valssi on kansallinen
laadunarviointijirjestelmé kunnallisen sekd yksityisen palveluntuottajan laadunhallinnan tueksi
(Harkoma, Sarkkinen & Vlasov, 2023). Karvi on liséksi maérittanyt varhaiskasvatuksen indi-
kaattorit, jotka kuvaavat varhaiskasvatuksen ihannetilaa. (Reunamo 2021b). Kansallisen tason
tavoitteet laadukkaalle varhaiskasvatukselle méaraytyvit niiden kautta (Reunamo 2021b). Kar-
vin jasentelemid varhaiskasvatuksen laadun tekijoitd kuvaavat indikaattorit tarjoavat varhais-
kasvatuksen jdrjestdjille tyokalun oman toiminnan tarkasteluun nimenomaan laadun nakdkul-

masta, mutta ne antavat myos tietoa laadun arvioinnista (Vlasov ym., 2018).
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Hyoddynndmme Karvin eli kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen varhaiskasvatuksen laa-

dun arvioinnin perusteet ja suositukset (2018) mukaista laadun arvioinnin mallia keskittymalla

haiskasvatukselle kansallisen tason tavoitteet.

PEDAGOGISEN
TOIMINNAN TASC

FAIKALLINEN TASD

KANSALLINEN TASO
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Kuvio 2. Varhaiskasvatuksen laadun arvioinnin ja kehittamisen malli (Vlasov ym., 2018,
s.18)

Y14 oleva kuvio jdsentdd varhaiskasvatuksen laadunarviointia seké kehittdmisti. Kuviossa va-
semmassa reunassa olevat arviointi ja kehittdminen sekd indikaattorit vaikuttavat kaikilla ta-
soilla edestakaisin ldhtien arvoista ja padtyen vaikuttavuuteen seka toisinpdin, ldhtien vaikutta-
vuudesta takaisin arvoihin. Kuviossa alimpana olevat arvot kertovat mitd varhaiskasvatuksessa
tavoitellaan sekd miksi jotakin asiaa pidetddn tirkednd. Laadunmaédrittely varhaiskasvatuksessa

on sidoksissa arvoihin. (Karvi, 13:2019, s. 7).

Kuviossa arvojen yldpuolella varhaiskasvatuksen laatu jakautuu laadun rakennetekijoihin sekd
kuka vastaa toiminnasta, missd se toteutuu ja millaiset puitteet toiminnalle on jarjestetty (Oksi,
2021). Rakennetekijoitd madrittédvat seké sadtelevit esimerkiksi lait, asetukset sekd muut valta-
kunnalliset asiakirjat kuten varhaiskasvatussuunnitelma (Repo, ym., 2019). Lisdksi niitd ovat
henkiloston koulutus, tydaikarakenteet, lapsiryhmien rakenne ja koko seka tilat (Karvi tiivis-
telmi, 2019, s. 7). Rakenteisiin liittyvid tekijoitd voi néin ollen sanoa suhteellisen pysyviksi
(Vlasov ym., 2018). Rakennetekijit luovat reunachtoja pedagogiselle toiminnalle eli laadun

prosessitekijoille (Repo ym., 2019, s. 19).

Kuviossa esiintyvit laadun prosessitekijit ovat varhaispedagogiikan ydintoimintoja seki yksi-
kon pedagogista toimintakulttuuria kuvaavia tekijoitd (Vlasov ym., 2018; Reunamo, 2021c).
Niilld on suora yhteys lapsen kokemuksiin (Repo, ym., 2019). Lasten, varhaiskasvattajien sekd
huoltajien viliset vuorovaikutussuhteet sekd pedagoginen toiminta lapsiryhmaéssd ovat proses-
sitekijoitd. Liséksi niitd ovat pedagogiikan johtaminen, suunnittelu, toteuttaminen, arviointi ja
kehittdaminen sekd eri osapuolten osallisuuden kokemukset. Prosessitekijdt kuvaavat siis sité,
miten varhaiskasvatukselle asetettuja tavoitteita ja siséltdjd kdytdnnossd toteutetaan. Laadun
prosessitekijit ovat kdytdnnon toteutuksia (Vlasov, 2018; Reunamo, 2021b). Reunamo (2021b)
nostaa esiin, kuinka rakennetekijoiden ollessa kunnossa syntyy laadukkaita pedagogisia pro-
sesseja. Laatu niin kuin prosessitekijdtkin ovat sidoksissa tiettyyn aikaan, paikkaan seka kult-

tuuriseen todellisuuteen (Repo ym., 2019).
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Kuviossa olevat laadun rakenne- seké prosessitekijéit todentuvat kansallisella, paikallisella sekd
pedagogisen toiminnan tasolla (Kuviossa 2 ylimpéni). Tastd syntyy varhaiskasvatuksen vaikut-
tavuus. Laadun rakenne- ja prosessitekijit ovat dynaamisessa vuorovaikutuksessa keskendin
(Vlasov ym., 2018). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2022) sekd varhaiskasvatus-
laissa (540/2018) madritetddn varhaiskasvatuksen toiminnan rakenne- ja prosessilaadun edelly-
tykset (Oksi, 2021). Laadun prosessitekijét seki rakennetekijét tdydentdvit toisiaan ja muodos-
tavat yhdessa varhaiskasvatuksen laadun. (Karvi, 2019, s. 7) Keskitymme téssé tutkimuksessa
pelkéstidin tutkimuksemme kautta esille nousseisiin laadun prosessitekijoihin ja seuraavissa lu-
vuissa kerromme tutkimuksemme kannalta térkeistd laadun prosessitekijoistd tarkemmin.

2.4.1 Laadun ldht6kohtana pedagoginen suunnittelu, dokumentointi, arviointi ja kehittiminen

Ahonen ja Roos tuovat esiin, kuinka varhaiskasvatus on tavoitteellista toimintaa (Ahonen &
Roos, 2019, s. 53). Varhaiskasvatuksen tavoitteet 10ytyvit maarddvéstd asiakirjasta varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteista (OPH, 2022) seka varhaiskasvatus laista (540/2018, 1 luku, 3§).
Lahtokohdan laadukkaan varhaiskasvatuksen toteuttamiselle muodostavat pedagoginen suun-

nittelu, dokumentointi, arviointi sekd kehittdminen (Vlasov ym., 2018).

Pedagogisen toiminnan rakentumista tukee suunnitelmallinen kasvatuksen, opetuksen seké hoi-
don kokonaisuus. Sen ytimessd ovat lasten perustarpeiden huomioimisen liséksi kehityksen,
oppimisen sekd hyvinvoinnin tukeminen (Vlasov ym., 2018). Varhaiskasvattajat toimivat usein
omasta viitekehyksestidin késin Koivusta ja Lehtistd (2015) lainataksemme. Toiminnan toteu-
tuessa selvidd heiddn mukaansa kuinka ldheistd sekd yhtenevédd varhaiskasvattajien kisitys ja

ymmérrys on ollut toiminnan suunnittelusta (Koivunen & Lehtinen, 2015, s. 65).

Pedagoginen dokumentointi on Varhaiskasvatussuunnitelman (OPH, 2022, s, 39) mukaan var-
haiskasvatuksen suunnittelun, toteuttamisen, arvioinnin ja kehittimisen ldhtokohta ja Reuna-
mon (2021a) mukaan keskeinen tydmenetelma. Ahosta (2017) lainataksemme pedagogisen do-
kumentoinnin voi karkeasti maéritelld tallentamiseksi, vaikkapa leikkihetken tallentaminen
(Ahonen, 2017, s. 140). Ymmarrys pedagogisesta toiminnasta ja sen laadusta tulee nimenomaan
jatkuvien havaintojen, dokumenttien seké niiden vuorovaikutuksellisten tulkintojen vélityksella

(OPH, 2022, s. 39; Reunamo, 2021a).
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Toimintaa tdytyy dokumentoida pedagogiikan arvioinnin sekd kehittdmisen vuoksi (Vlasov
ym., 2018). Reunamon (2021a) mukaan pedagoginen dokumentointi tuottaa lasten eldmaésta
tietoa: kehityksestd, kiinnostuksen kohteista, oppimisesta, ajattelusta ja myos itse lapsiryh-
mastid. Hanen mukaansa pedagoginen dokumentointi muuttaa kokemukset kehittyvén toimin-
nan rakennusaineeksi. Pedagoginen dokumentointi on siis jatkuva prosessi, jossa toiminnan
suunnittelun, toteuttamisen, arvioimisen ja kehittdmisen kautta muodostuu ymmarrys varhais-

kasvatuksen toiminnasta (OPH, 2022, s. 37).

Varhaiskasvatuksen jirjestdjdn ja tuottajan tulee Varhaiskasvatuslain (540/2018, 24§) mukaan
arvioida antamaansa varhaiskasvatusta. Lisdksi varhaiskasvatuksen jirjestdjin tulee julkistaa
keskeiset arviointitulokset. Tarkoituksena on selvittdd varhaiskasvatusta ohjaavien varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteiden seké sen pohjalta laadittujen paikallisten varhaiskasvatussuun-
nitelmien toteutumista paiviakodissa sekd lapsiryhmisséd (Vlasov ym., 2018). Varhaiskasvatus-
laissa (540/2018) mééritetddn arvioinnin tarkoitukseksi varhaiskasvatuslain linjausten toteutu-
misen turvaaminen. Varhaiskasvatuksen ulkoisia arviointeja toteuttaa jo aiemmin esille tullut
Karvi eli Kansallinen koulutuksen arviointikeskus.

Varhaiskasvatuksen toimintaa tulee arvioida ja kehittiad varhaiskasvatussuunnitelman perustei-
den (2022) mukaan huomioiden eri tasot, joita ovat kansallinen taso, jarjestdja taso, yksikkdtaso
sekd yksilotaso (OPH, 2022, s. 70). Parrila ja Fonsén (2016) toteavat eri tasojen varhaiskasva-
tussuunnitelmiin kirjoitettujen sanojen jadvin pelkiksi sanoiksi ilman arviointia (Parrila &
Fonsén, 2016).

Kehitettidessd varhaiskasvatusta laadukkaammaksi nousee arviointi Kupilan (2004) mukaan tér-
keddn osaan (Kupila, 2004). Varhaiskasvatuksen kehittiminen saa Varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteiden (OPH, 2022, s. 70) mukaan tukea toiminnan arvioinnista. Perinteisesti arvi-
ointi liitetdéin lapsen kehityksen arviointiin ja lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan (Aho, Hau-
takangas & Saari, 2021, s. 13). Koivusen ja Lehtisen (2015) mielesti tulee arviointi ymmartaa
laajasti kaikkiin lapsen toimiin liittyen, ei pelkéstddn vain lapsen kehityksen arviointiin liittyen.
Hujala, Fonsén ja Vlasov (2020) tuovat esiin, kuinka varhaiskasvatuksen laatua arvioitaessa

taytyy toimintaa arvioida monipuolisesti (Hujala, Fonsén, Vlasov 2020, s. 321). Turja (2004)
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piti laadunhallintaa monisyisend prosessina. Lisdksi Ahonen ja Roos (2019) nostivat esiin né-
kokulman, jonka mukaan arviointi on erottamaton kumppani suunnitelmallisuudelle ja tavoit-

teellisuudelle (Ahonen & Roos, 2019).

Lapsen etu tulee esille ensisijaisesti arvioinnissa, kuten myos jo suunnittelussa seké toteutuk-
sessa varhaiskasvatuslain (540/2018,4§) mukaan. Turja (2004) pohtii, kuinka arvioinnin aluksi
tarvitaan tieto siitd, millaista varhaiskasvatus on téll4 hetkelld (Turja, 2004). Varhaiskasvatuk-
sen toiminta saadaan parhaiten kehittymédn arvioinnin keinoin, kun sitd kautta 16ytyvét kehit-
tamistarpeet, vahvuudet seka tieto asioiden tdmédn hetken tilasta. Vaikka esimerkiksi ulkoisia
arviointeja suoritetaan ei arviointitietoa tuoteta ulkopuolisia varten vaan omia kehittdmistar-
peita varten (Repo ym. 2019, s.7; OPH 2022, 5.79). Kupilan (2004) mielestd arviointi tunnistaa

muutosta vaativat ongelmat, ndin ollen se johtaa aina jonnekin (Kupila, 2004, s. 115-116).

Reunamon (2021 b) mukaan arvioinnin tulisi kohdistua seka tavoiteltaviin ettid kaoottisiin ilmi-
o1hin. Turhan usein arviointi saa negatiivisen sévyn ja se liitetdén arvosteluun silloin, kun arvi-
ointia laajennetaan muihin toimiin. Arvioinnin kohteena olevat asiat tulisi kuitenkin olla riitta-
vén konkreettisia ja rajattuja, jotta arviointitietoa pystytddn hyodyntdmééan (Aho, Hautakangas
& Saari, 2021, s. 13—14). Varhaiskasvatuksen laatu méaérittyy Ahosen ja Roosin (2019) mukaan
arjen tapahtumissa, tuoden kuitenkin samalla tiedon tavoitteiden saavuttamisesta. Léhes samaa
mieltd olivat Hujala, Fonsén sekd Vlasov (2020), jotka tuovat esiin, miten laadun arviointi tekee
nakyviksi varhaiskasvatuksen tavoitteet seki sen toteuttamisen (Hujala, Fonsén, Vlasov, 2020,
s. 322).

Vlasov ja kumppanit (2018) kohdistaisivat pedagogiikan arvioimisen varhaiskasvattajien toi-
mintaan sekd lapsen kokemaan varhaiskasvatuksen laatuun (Vlasov ym. 2018). Ahonen ja Roos
(2019) nostavat varhaiskasvattajien toiminnan nousevan varhaiskasvatuksen arvioinnissa esille
(Ahonen & Roos, 2019, s. 52). Varhaiskasvatuksen ammattilaisten merkitys lasten eliménlaa-
dun sddtelijoind on keskeistd (OPH, 2022; Karila, 2016).

Pedagogisen toiminnan arvioinnissa ldhdetéén liikkeelle Ahosen ja Roosin (2019) mukaan var-

haiskasvatuksen tavoitteista seka lapsiryhmin tarpeista. Heiddn mukaansa toiminnan keskeisen
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ytimen selvittiminen ja arviointi todentaa varhaiskasvatuksessa olevan pedagogisen toiminnan.
Ahosen ja Roosin (2019) mukaan arvioinnin avulla esille nousee lasten osallisuuden toteutumi-

nen (Ahonen ja Roos 2019, s. 52).

Kupila (2004) ottaa yhdeksi kehittdmistyon pyrkimykseksi tydyhteison toimivuuden paranta-
misen. Laadukas varhaiskasvatus on vaikuttavaa hinen mukaansa, edistden lasten oppimista ja
sosiaalisten taitojen kehittymistd. Vaikka arviointitietoa tarvitsee itse yhteisd, nostaa Kupila
(2004) esille, kuinka kasvatusalan asiantuntijuudessa oman tyonkin arviointi on tarkedd (Ku-
pila, 2004, s. 117-118). Varhaiskasaussuunnitelman perusteissa (2022) nousee henkildston it-
searviointi tarkeddn asemaan laadun ylldpitdmisessad ja kehittdmisessé. Toisaalta Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteissa arvioinnin kohteina voisi olla esim. oppimisympéristo tai ryhméssa

vallitseva ilmapiiri (OPH 2022, s. 71).

Arvioinnissa ja kehittdmisessé tulisi Ahosen ja Roosin (2019) mielesti keskittyé varhaiskasva-
tuksen henkildston ammatilliseen kasvuun pedagogisen toiminnan ohella. Heitd mukaillen kai-
kelle kehittdmistyolle on edellytys laadukkaan pedagogiikan samalla tavoin ymmartava toimiva
varhaiskasvatustiimi. Jokaisen varhaiskasvatustiimin jésenen tulisi tunnistaa omat kehitysteh-
tavinsa sekd vahvuutensa (Ahonen & Roos, 2019, s. 69). Koivusen ja Lehtisen (2015) mukaan
toiminnan suunnittelua ja toteuttamista, toimintaympéristod, yhteistyota huoltajien kanssa sekd
tiimipalavereita tulee arvioida sddnndllisesti. Arviointi onkin heidéin mukaansa havainnoinnin
jilkeen keskeinen toimintamuoto varhaiskasvatuksessa, sitd kédytetddn toiminnan suunnitte-
luun, toteutukseen ja kehittdimiseen (Koivunen & Lehtinen, 2015, s. 69).

Ahosen ja Roosin (2019) mukaan toiminnan suunnittelu, toteuttaminen, arviointi ja sitd myota
kehittdiminen muodostavat prosessin: tavoitteellisuus vaatii suunnitelmallisuuden taakseen, ja
arviointi tavoitteet. Aiemmin laadittuja tavoitteita tarkennetaan sekd uusia tavoitteita muodos-
tetaan saadun tiedon avulla. (Ahonen & Roos, 2019, s. 50, 57, 64—65.) Reunamo (2021b) nosti
esiin arviointiprosessin olevan jatkuva prosessi, jossa sdédnnollisin vdliajoin analysoidaan tietoa

ja kehittimistarpeiden pohjalta asetellaan uusia tavoitteita.
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2.4.2 Varhaiskasvatuksen pedagoginen toiminta ja oppimisymparistot laatuun vaikuttavina te-

kijoind

Varhaiskasvatuksessa keskeinen késite on pedagogiikka. (Ahonen, 2017, s. 37). Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteiden (OPH, 2022) mukaan pedagogiikka on monitieteiseen tietoon pe-
rustuvaa, ammatillisesti johdettua ja ammattihenkildston toteuttamaa toimintaa lasten hyvin-
voinnin ja oppimisen toteuttamiseksi. Kasvatus- ja varhaiskasvatustieteelliseen tietoon perus-

tuva pedagogiikka vaikuttaa varhaiskasvatuksessa suunnitelmallisuuteen sekéd tavoitteellisuu-

teen (OPH, 2022, s. 22).

Pedagogiikka viittaa perinteisessd mielessd Kankaan, Lastikan sekéd Karlssonin (2021) mukaan
ymmarrykseen kasvatuksesta, tarkoittaen kaikkia varhaiskasvatuksen opettajan toimia, joita
ovat uskomukset, toimintatavat, ajattelu, intuitio sekd vastuu (Kangas, Lastikka & Karlsson,
2021, s. 12). Nama liittyvit lapsen kasvun, oppimisen ja kehityksen tukemiseen. Varhaiskasva-
tuksen opettajalla on pddasiallinen vastuu pedagogiikasta varhaiskasvatusryhmaissé kuitenkin

ollen myds kaikkien ty0yhteison jdsenten vastuulla. (Ahonen, 2017, s. 39; OPH, 2022).

Sandberg (2023) tuo esille laadukkaassa varhaiskasvatuksessa seké esiopetuksessa pedagogii-
kan olevan arvoperusta (Sandberg, 2023, s. 18). Pedagogiikka on ldsnd kaiken aikaa, tehden
Ahosen (2017) mukaan varhaiskasvatuksen toiminnasta kokonaisvaltaista, heijastuen toiminta-
kulttuuriin, oppimisymparistoon sekd lasten kanssa tehtdvdin vuorovaikutukselliseen toimin-

taan (Ahonen, 2017, s. 37,132).

Sanberg (2023) korostaa pedagogiikan perustuvan ammattilaisten toteuttamaan laadukkaaseen
toimintaan. Toiminta puolestaan on ammatillisesti johdettu toimintatapa, joka perustuu tutkit-
tuun tietoon (Sandberg, 2020, s. 18). Pedagogiikan painottuminen varhaiskasvatuksessa edel-
lyttdd pedagogista asiantuntemusta varhaiskasvattajilta (Ahonen, 2017, s. 37). Pedagogisen toi-
minnan perusta on lapsuuden merkityksen ymmartdmisen lisdksi tietdmys lapsen kasvusta, ke-

hityksesti ja oppimisesta (OPH, 2022, s. 19).



20

Pedagogiikka on vahvasti sidoksissa aikaan ja paikkaan, Ahosen ja Roosin (2019) mielestd seké
sitd ympdrdivddn kulttuuriin ja maailmaan. He tuovat esiin, kuinka omaa kasvatusajattelua tu-
lisi paivittad jatkuvasti. Myos ymmarryksemme lapsesta ja lapsuudesta sekd kasvatuksen paa-

madristd heijastelee aikaa ja ympéroivaad kulttuuria (Ahonen & Roos, 2019, s. 28).

Laadukkaan pedagogiikan sekd muun toiminnan on perustuttava Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteisiin (OPH, 2022), silld se on mééraava asiakirja varhaiskasvatuksessa. Varhaiskasva-
tuksen ammattilaisilla on Karilan (2013) mukaan paljon valtaa paéttda pedagogisista ratkai-
suista arkea koskien, vaikka varhaiskasvatuksen toimintaa sdddellddn monin tavoin. Talla ta-
voin synnytetidén varhaislapsuuden pedagogisia ymparistoja (Karila, 2013, s. 9). Siséllolliset
suuntaukset sekd késitys lapsesta oppijana vaikuttavat varhaiskasvatuksen prosessin laatuun.
(Vlasov ym., 2018).

Helenius ja Lummelahti toteavat, ettd varhaiskasvatuksen struktuuri vaikuttaa varhaiskasvatuk-
sen pedagogiseen laatuun. Varhaiskasvatuksessa vaikuttaa olennaisesti onnistumiseen se mil-
laiseksi péivéan kulku on suunniteltu (Helenius & Lummelahti, 2018, s. 143). Jarvinen & Mik-
kola (2015) nostivat esiin, kuinka lapsen toiminta arjessa helpottuu ryhmén toiminnan organi-
soinnin myota (Jarvinen & Mikkola, 2015, s. 52). Selkeilld pdivdohjelmalla on suuri merkitys
kaikille lapsille varhaiskasvatuksessa, mutta varsinkin tukea tarvitsevalle lapselle (Ahonen,

2017, s. 196).

Varhaiskasvatuksen oppimisympériston tulee olla kehittdva, oppimista edistiva, inklusiivinen,
terveellinen, turvallinen seké esteeton Varhaiskasvatuslain (540/2018) mukaan (Varhaiskasva-
tuslaki 540/2018, 3§ 1 momentti 2 kohta ja 10§). Oppimisymparistdilla tarkoitetaan tiloja, paik-
koja, yhteisojd, kiytantdjd, vilineitd ja tarvikkeita, jotka tukevat lasten kehitysti, oppimista ja
vuorovaikutusta. Varhaiskasvatuksessa oppimisympériston késite sisdltdd muun muassa fyysi-

sen, psyykkisen ja sosiaalisen ulottuvuuden (OPH, 2022).

Pyrittidessa laadukkuuteen Alijoki ja Pihlaja (2020) korostavat huomion kiinnittimista oppimis-
ympéristoon sekd menetelmiin. Pienryhmédtoiminta on yksi menetelmi. Ahonen (2017) tuo
esille varhaiskasvattajien toiminnalla sekd ryhmékoolla olevan merkitystd varhaiskasvatuksen

laatuun.
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2.4.3 Pdivdkodin varhaiskasvatusryhmén keskindinen vuorovaikutus laadun takaajana

Vlasov ja kumppanit (2018) toivat esille, kuinka varhaiskasvattajilla on merkittdava rooli kasva-
tustyossd. Heiddn mukaansa lapsen kehitykselle merkittdvan kontekstin luovat vertaisryhma,
vuorovaikutus lapsiryhméssa sekd lasten ja aikuisten viliset vuorovaikutussuhteet. Toiminta-
kulttuurin ollessa rakentavaa sekd monipuolista on varhaiskasvattajien ja lasten vilinen vuoro-
vaikutus laadukkaampaa. (Vlasov ym., 2018, s. 59). Ahonen ja Roos (2019) nostavat esiin,
kuinka laadukkaan varhaiskasvatuksen ytimessd on osallisuuden pedagogiikka eri toiminta-
muotoineen lapsiryhmissi (Ahonen & Roos, 2019, s. 70). Lapsen kéyttdytymistd voidaan ra-

kentavasti tukea vuorovaikutuksen keinoin (Vlasov ym., 2018).

Vlasov kumppaneineen (2018) toivat esille varhaiskasvattajien sensitiivisen kohtaamisen vuo-
rovaikutuksessa lasten kanssa, jonka lisdksi tulee huomioida heiddn emotionaaliset sekd kogni-
titviset tarpeensa. Sensitiivisyydelld tarkoitetaan varhaiskasvattajan herkkyyttd tunnistaa lapsen
tunnetiloja, eldytyvasti ymmartden lapselle merkityksellisid tilanteita, asioita ja tunteita. Téalla

tavoin muodostuvalla vuorovaikutuksen laadulla on myonteinen vaikutus lasten sosiaalisten

Slotin ym. (2016) mukaan varhaiskasvattajien monisyinen keskindinen ammatillinen vuorovai-
kutus vaikuttaa varhaiskasvatusyksikossd tapahtuvaan pedagogiikan toteutumiseen. Vlasovin
ja kumppaneiden (2018) ndkemyksen mukaan henkilokunnan keskindinen ammatillinen vuo-
rovaikutus vaikuttaa, millaiseksi varhaiskasvatusyksikon pedagoginen toiminnan taso muodos-
tuu. He tuovat esille, kuinka ammattilaisilla tulisi olla hyvit yhteistyotaidot toimintakulttuurin
avoimen monialaisen yhteistyon tekemiseksi sekd toimivuuden takaamiseksi. Lisédksi hallinto-

rakenteiden tulisi olla joustavia ja kdytdnnon toimintaa tukevia (Vlasov ym. 2018).

Seppénen (2022) korostaa hyvén tiimijdsenen hallitsevan vuorovaikutustaidot. Tiimin jésenten
olisi ymmérrettivd sosiaalinen vastuunsa tiimissd, antaen yksilollisyydelle tilaa (Seppénen,
2022, s. 88). Ranta (2021) pitda ratkaisevana, miten asian esittdd, mutta myos toisen tyontekijan

kohtaamista. Tiimityd vaatii hdnen mielestddn samanlaista soveltamista, mukautumista seka
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joustamista kuten toiminta lapsiryhmén kanssa (Ranta, 2021, s. 33). Laadukkaan pedagogiikan
edellytys Ahosen (2023) mukaan on systemaattinen arviointi ja kehittiminen varhaiskasvatta-

jien osaamisen sekd tiimityon suhteen (Ahonen, 2023, s. 17).

Vlasov ja kumppanit (2018) nostavat esille koulutuksen kautta varhaiskasvattajien ammatilli-
sen kehittymisen mahdollisuuden tarjoamisen (Vlasov ym., 2018). Seppéanen (2022) kuvaa ela-
méan mittaiseksi prosessiksi muuttuviin osaamistarpeisiin vastaamisen. Tadma tarkoittaa jatku-
van oppimisen mahdollisuutta. Hinen mukaansa ammattilaisille tarvitaan sekd osaamisen ke-

hittdmista ja uudistamista ldpi tyduran sekd elamin (Seppanen, 2022, s. 30).

Varhaiskasvatuksen prosessin laatuun vaikuttaa lasten, huoltajien sekd varhaiskasvattajien vé-
linen véliton, luottamuksellinen sekd tasavertainen vuorovaikutus (Karila, 2006). Fenech
(2013) nostaa esille, kuinka varhaiskasvatuksen laatua voi omalta osaltaan parantaa huoltajien
osallistuminen oman lapsensa varhaiskasvatukseen. Parhaimmillaan se toimii linkkiné kodin ja

varhaiskasvatuksen valilld luoden uusia ndkokulmia varhaiskasvatukseen.
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3 Mentoroinnilla kehitetian laatua

Tassd luvussa kerromme mentoroinnin madritelmai sekéd oppimiskisityksid mentoroinnin taus-
talla. Mentoroinnin suosio organisaatioiden, tiimien ja yksiléiden kehittimisen muotona on
suuri, koska se on joustava ja muuntuu erilaisiin tarpeisiin. Mentorointi perustuu nykyéén suu-
rimmaksi osaksi reflektointiin, joka on oppimisen edellytys ja sen avulla kehitetdén asiantunti-
juutta. Asiantuntijuus tuo laatua tydtehtiviin. Kehittimisen padméérd mentoroinnissa voi olla

tyotapojen uudelleen organisointi, tehokkuuden tai tyon laadun lisddminen.

Téssd luvussa kerromme my6s mentorin ja aktorin roolista ja heiltd vaadittavista taidoista sekd
mentoroinnin keskeisisté tekijoistd. Esittelemme yleisemmaét mentoroinnin muodot ja ryhmén
(tiimin) mentoroinnin, jota muotoa ei juurikaan ole tutkittu. Luvun lopussa tarkastelemme men-

toroinnin eettisyyttd ja mentorointisopimusta.

3.1 Mentoroinnin mairitelma

Karjalainen (2010) piti mentoroinnin mééritelmid haastavana, sen monenlaisten sisélloltdan
erilaisten mentorointisuhteiden muodostumisen vuoksi. Mentorointi nimikettd voidaan kayttaa
erilaisista tavoista, joilla pyritddn vaikuttamaan toisen henkilon kehittymiseen. Mentoroinnin
tulisi palvella Karjalaisen mukaan kehittyvad henkil64 eli aktoria mahdollisimman hyvin (Kar-

jalainen, 2010, s. 31).

Heikkinen, Jokinen ja Tynjdld (2010) tuovat esille, kuinka mentorointi on kehittynyt yhteistoi-
minnalliseen muotoon eli enemménkin vertaiskeskusteluksi. Ohjausmuotona mentoroinnin
suosio on kasvanut ja se eldd tyoeldmidn tarpeiden mukaan (Heikkinen, Jokinen & Tynjila,
2010, s. 21 —23).

Mentorointi on monien yritysten seké julkishallinnon henkildston kehitysmuoto Kupiaksen ja
Salon (2014) mukaan (Kupias & Salo, 2014, s. 21). Juusela, Lillia ja Rinne (2000) toteavat, ettd
mentorointi on menetelmd, jolla edistetddn oppimista organisaation sisdlld. Tyontekijdt voivat
jakaa tietoa ja erityisesti hiljaista tietoa keskendédn, oppia kokemuksesta sekd oppia yhdessi
(Juusela, Lillia & Rinne, 2000 s. 9-10).
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4.1.1 Mentoroinnin osapuolet mentori ja aktori seké heiltd vaadittavat taidot

Mentori on aktorille tukea, ohjausta ja neuvoa tarjoava henkilé Karjalaisen (2010) mukaan.

Aktorista kdytetddn myos nimitystd mentoroitava suomenkielisessi kirjallisuudessa.

Vertaisryhmédmentoroinnissa mentorointiin osallistuvat henkil6t ovat tasaveroisessa suhteessa
toisiinsa, joten Heikkinen ym. (2010) toteavat silloin olevan haasteellista kdyttdd termid men-
toroitava tai aktori (Heikkinen ym., 2010, s. 51). Vertaismentoroinnissa ei Karjalaisenkaan mie-

lestd (2010) ole selkedd mentorin tai aktorin roolia (Karjalainen, 2010, s. 44).

Kanniainen ym. (2014) méérittelevit aktorin olevan aktiivinen kehittyja ja nimensd mukaisesti
aktiivisessa roolissa (Kanniainen ym, 2014, s. 11). Juusela ym. (2000) kritisoivat mentoroitava
sanan antavan passiivisen kuvan aktiivisesti mentorointiprosessiin osallistuvasta henkilosti
(Juusela ym., 2000, s. 8). Tieteen termipankki mairittelee aktorin olevan aloitteellinen, toimin-

nallinen ja tilanteeseen vaikuttava osapuoli, siis toimija eli subjekti (Tieteentermipankki, 2017).

Aktorin tulisi ottaa vastuu oppimisestaan Kupiaksen ja Salon (2014) mukaan. Liséksi he nosta-
vat esiin, kuinka aktorin tulisi arvostaa mentoria, keskustella avoimesti sekd tuoda esille eri
tilanteiden herdttdmié tuntemuksia ja tietenkin olla oma itsenséd (Kupias ja Salo, 2014, s. 124).
Ristikangas, Clutterbuck ja Manner (2014) ndkevit aktorin hyvind ominaisuuksina rohkeutta
ottaa esille olennaisia keskusteluteemoja, realistisen kunnianhimon ja selkeét odotukset, kyvyn
suhtautua mentorointisuhteeseen kunnioituksella, huumorilla ja avoimuudella sekd kyky ref-
lektoida (Ristikangas, Clutterbuck & Manner, 2014, s. 84). Karjalainen (2010) toi esille aktorin
tehtévit, joita ovat mm. aktiivisuus itse ratkaista tyohonsé ja uraansa liittyvid asioita. Lisdksi
aktorin tulee ottaa omat voimavaransa kiyttoonsa ja kehittdd tyoténsd (Karjalainen, 2010, s.
127).

Ristikangas ym. (2014) mainitsevat mentoreiden térkeiksi ominaispiireiksi halun kehittda ja
halun n&hda toisten kehittyvin, hyvin osaamisen sekd halun jakaa siti eteenpédin. Mentorin tu-

lee tiedostaa organisaation tavoitteet ja antaa aikaa mentoroinnille. Mentorin ominaisuuksiin
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kuuluu my6s halua oppia ja kehittyd, sen lisdksi mentori nauttii aktorin kunnioitusta (Ristikan-
gas ym., 2014, s. 80).

Karjalaisen (2010) ndkemyksen mukaan mentorilta vaaditaan sisdltdosaamista, ihmissuhde-
osaamista ja mentorointiprosessin osaamista. Merkityksellistd on, mink&lainen késitys mento-
rilla on mentoroinnista: kokeeko mentori olevansa tiedon ja osaamisen viélittdjd vai tukeeko ja
auttaako hdn aktoria 10ytdmédan oman sisdisen tietonsa ja ymmaérryksensd sekd osaamisensa.
(Karjalainen, 2010, s. 1161-18). Kupiaksen ja Salon (2014) mukaan hyvéd mentori on lisdksi
karsivillinen, antaen tilaa aktorille (Kupias ja Salo, 2014, s. 128 - 130). Karjalaisen (2010)
tutkimuksessa tuli esille, ettd mentorointiprosessiin osallistujat pitivdt merkityksellisend men-
toreiden ja aktoreiden valmentamista mentorointiin seké omiin rooleihinsa (Karjalainen, 2010,

s. 100).

3.1.2 Mentoroinnin keskeiset tekijat

Mentoroinnissa on Kanniaisen ym. mukaan kolme keskeista tekijad sitoutuminen, tavoitteelli-
suus ja luottamuksellinen vuorovaikutus. Ndma ovat vélttdmittomid tekijoitd onnistuneelle

mentoroinnille (Kanniainen ym. 2014, s 6).

Kanniainen ym. (2014) korostavat, ettd aktori sitoutuu omaan oppimisprosessiinsa, joka edel-
lyttdd haneltd itsereflektointia. Mentorin tulee heiddn mukaansa sitoutua yhteisiin toimintata-
poihin sekd omalta osaltaan reflektoida mentorointia (Kanniainen ym, 2014, s. 6). Sitoutuminen

tarkoittaa kiytdnnossé sovituista tapaamisajoista kiinni pitdmistd (Kupias ja Salo, 2014, s. 149).

Juusela ym. (2000) tuovat esille mentoroinnin olevan tavoitteellista toimintaa ja mentoroinnin
tavoitteiden tulee olla samansuuntaisia organisaation tavoitteiden kanssa (Juusela ym., 2000, s.
15). Kanniaisen ym. (2014) mielesté aktorilla on pddvastuu mentoroinnin tavoitteiden asetta-

misessa ja késiteltdvien aiheiden valinnassa (Kanniainen ym, 2014, s. 6).

Kupias ja Salo (2014) puhuvat luottamuspdidomasta hyvin vuorovaikutuksen mahdollistajana.

Luottamuspddomaan kuuluu kyvykkyys, avoimuus, sanansa pitdminen ja aikomukset (Kupias
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& Salo, 2014, s.11-12, 174-175). Asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi mentorin ja aktorin

pitdd voida luottaa toisiinsa (Karjalainen, 2010, s. 87).

3.1.3 Mentoroinnin muodot

Mentoroinnin muotona téssé tutkimuksessa tarkastellaan pienryhmémentorointia (tiimimento-
rointi). Kupias ja Salo (2014) toteavat mentoroinnin kehittyvén kaiken aikaa, saavuttaen erilai-

sia muotoja tarpeen mukaan (Kupias ja Salo, 2014, s. 31 —32).

Yleensd mentorointia toteutetaan Karjalaisen (2010) mukaan kahden henkil6n vélisend mento-
rointina, jota kutsutaan parimentoroinniksi. Aktorilla on tdll6in henkilokohtainen mentori (Kar-
jalainen, 2010, s. 43). Kupias ja Salo (2014) nostavat esille parimentoroinnilla saavutettavan
luottamuksellisen vuorovaikutuksen aktorin ja mentorin vélille (Kupias ja Salo, 2014, s. 26).
Parimentoroinnissakin voi olla valmentava ote, jolloin dialogi on mahdollinen (Ristikangas
ym., 2019)) Parimentoroinnin kaltaista ohjausta voi toteuttaa mm. varhaiskasvattajien opetus-
harjoittelussa. Liinamaan tutkimuksessa (2014) tuli esille, ettd lastentarhanopettajakoulutuksen
ohjatussa harjoittelussa opiskelijat olivat kokeneet vuorovaikutuksessa ohjaajansa kanssa dia-
logisen mentoroinnin merkityksellisend. Liinamaa pohtiikin olisiko ohjatulle harjoittelulle pa-

rempi késite “ohjattu tydssdoppiminen” (Liinamaa, 2014, s. 151 — 152).

Vertaismentoroinnin Karjalainen (2010) maéritteli suhteeksi, jossa kaksi tai useampaa henkiloa
sopii kehityksellisestd suhteesta keskenddn. Vertaismentoroinnissa korostuu molemminpuoli-
nen oppiminen, jossa tarkoituksena on edistdé seki aktorin ettd mentorin oppimista tydssd yh-
dessa kehittyen (Karjalainen, 2010, s. 44). Kupias ja Salo (2014) muistuttavat, ettd vertaismen-

toroinnissa mentorointiin osallistuvien tulee olla tietoisia toistensa tietotaidosta ja tavoitteista.
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Vertaismentoroinnin mahdollisuutena on aito dialogi, jolloin on mahdollista tuottaa uudenlaista
ajattelua ja luovia ideoita (Kupias ja Salo, 2014, s. 30 31). Helsingissé toteutetussa lastentarha-
opettajien induktiovaiheen vertaismentoroinnissa 2014 - 2015 kokeneemmat varhaiskasvatuk-
sen opettajat toimivat mentoreina vasta aloittaneille varhaiskasvatuksen opettajille. Nuoret
opettajat kokivat saaneensa ammatillista tukea tyOuran alkuvaiheessa ja prosessin myo6td myos
mentorien ammatti-identiteetti syventyi ja halu vaikuttaa varhaiskasvatukseen vahvistui. Tut-
kimusraportissa todetaankin, ettd vertaismentoroinnille tyypillinen tasavertainen, dialogisen
kohtaaminen toteutui Helsingin mentorointihankkeessa (Onnismaa, Tahkokallio, Lipponen &

Merivirta, 2016).

Kupias ja Salo (2014) méiérittelevat pienryhmédmentorointiin osallistuvan muutaman aktorin ja
yhden mentorin. Jokaisella aktorilla on omat tavoitteet mentoroinnille ja mentorilla on vastuu
kaikkien aktoreiden tasapuolisen ammatillisen kasvun tukemiseen. Pienryhmidmentorointi on
tehokas tapa pohdittaessa tyohon liittyvid ongelmia, silld keskusteluihin saadaan useampia na-
kokulmia kuten vertaismentoroinnissakin. Luottamuksen rakentuminen mentoriin saattaa olla
haasteellista johtuen useammasta aktorista ryhmaéssa (Kupias ja Salo, 2014, s. 27-29). Karja-
lainen (2010) ndkee positiivisena pienryhmémentoroinnissa mahdollisen kollegoiden ohjauk-
sen ja tuen toisilleen (Karjalainen, 2010, s. 44). Ruotsissa tehdyssd tutkimuksessa 2019 tutkit-
tiin mentorointia esikouluikiisten kasvattajien tiimin tukena. Tésséd tutkimuksessa tuli esille,
ettd mentorointi tiimin tukena keskittyy enemmén ammatilliseen toimintaan kuin mentorin ja
mentoroitavan henkilokohtaiseen suhteeseen, miké tarkoittaa myos sitd, ettd mentorointipro-
sessi edistdd koko tiimin ammatillista kehittymistd ja parantaa ammatillisia suhteita kaikkien
tiimildisten vélilla. Tutkimustuloksissa todettiin tiimin mentoroinnin keskittyvén siséllon kehit-
tdmiseen, opetustoimintaan ja pedagogiikkaan liittyvéddn tiimityohon (Stdhle, Edman & Stal-
brandt, 2022).
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3.1.4 Mentorointisopimus ja mentoroinnin eettisyys

Mentorointisopimus tehddén Kupiaksen ja Salon (2014) mukaan mentoroinnin alussa. Tdméa
tukee mentorointiprosessia sekd mentoroinnin tavoitteiden saavuttamista. Mentorointisopimuk-
seen kirjattavia asioita ovat osapuolten nimet, odotukset ja tavoitteet mentoroinnille sekd men-
toroinnin pelisddnndt. Lisédksi sithen voidaan kirjata ylos mentorointiin kdytettdva aika. Mento-
rointitapaamisista tulee tehdd my0s seurantaa, johon kirjataan aika, paikka, teema ja toteutumi-
nen (Kupias ja Salo, 2014, s. 92 — 95). Ristikangas, Ristikangas ja Alatalo (2019) seka Karja-
lainen (2010) pitdvat merkityksellisind mentorointisopimuksessa samoja teemoja kuin Kupias

ja Salo.

Ristikangas ym. (2014) pitivit tirkednd eettisid ohjeita mentoroinnille. Niitd ovat mm., mo-
lempien osapuolien rehellisyys ja avoimuus itselleen seké toisilleen. Mentorin tulisi myos kun-
nioittaa aktorin yksityisyyttd. Lisdksi mentorin on tiedostettava omat rajoitteensa ja toimittava
niiden rajoissa. Mentori ja aktori ovat vastuussa mentorointisuhteen lopettamisesta saavutettu-
aan tavoitteen (Ristikangas ym., 2014, s. 177). Kanniainen ym. (2014) tuovat esille, kuinka
mentorointiprosessin alussa tulisi sopia millaisia asioita mentorointisuhteen ulkopuolelle ei saa
jakaa (Kanniainen ym., 2014, s. 7). Juusela ym. (2000) toteavat yhteisten pelisddntojen sopimi-
sesta mentoroinnille. Nitd voivat olla keskustelujen avoimuus ja luottamuksellisuus. Mento-
rointiprosessille tulisi mééritelld rajat ja sopia palautteen rehellisyydestd ja aitoudesta (Juusela
ym. 2000, s. 36-37). Mentorointi perustuu vapaachtoisuuteen Kupiaksen ja Salon (2014) mu-
kaan ja motivoituneisuus tulee selvittdd ennen mentorointiprosessia (Kupias ja Salo 2014, s.
148). Karjalainen (2010) nostaa esille ajatuksen huomion kiinnittimisestd mentoroinnin etiik-
kaan ja mentorointi osaamiseen laadun varmistamiseksi. Mentorina voi periaatteessa toimia

kuka tahansa ilman ohjausalan koulutusta. (Karjalainen, 2010, s. 115).

Itsekriittisyys on Karjalaisen (2010) mielestéd tirkedd mentorille, jottei vilitd aktorille vairia
toimintatapoja tai asenteita. Mentorin tulisi tunnistaa oman osaamisensa rajat ja huolehtia
omasta osaamisestaan, silld hdnelld on vastuu vilittimiensé asioiden ajankohtaisuudesta ja oi-
keellisuudesta (Karjalainen, 2010, s. 116).
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3.2 Mentoroinnilla kehitetiin ammatillista osaamista

Mentoroinnilla kehitetdan ammatillista osaamista, joka luo laatua organisaatioon, Juusela ym.
(2000) tuovat esille mentoroinnin olevan ajankohtainen toimintatapa tydelamin kehittimisessa
kiivaalla vauhdilla muuttuvassa tydeldméssd. Muutosten nopeuden vuoksi ammatilliset koulu-
tukset eivit valttdmaittd pysy tyoeldmain tahdissa. Uudet lait ja asetukset tuovat omat muutok-
sensa ty0hon sekd teknologia kehittyy koko ajan tuoden tydeldmédidn uusia toimintatapoja ja
vélineitd. Koulu opettaa perusteet ja tydeldma loput. Pitempéén alalla toimineilla on paljon ko-
kemusperdisti opittua tietoa ja taitoa, jonka jakaminen nuoremmille kollegoille on merkityk-
sellistd. Karjalaisen (2010) ndkemyksen mukaan mentorointi on helposti toteutettava ja jous-

tava kehittimisen muoto koko henkil6stolle (Karjalainen, 2010, s. 103).

Mentoroinnissa aktori oppii my0s toistamalla ja matkimalla mentoria (Kupias ja Salo 2014, s.
50-51). Tietyt lainalaisuuudet tyeldmaissé sdilyvit, vaikka uutta tietoa tulee lisdd. Téllaisia
taitoja voi oppia mallin avulla, keskustellen ja omaa tekemistién reflektoiden (Juusela ym.,
2000 s. 9—13). Sumpkin ja Tuomi (2012) maérittdvit osaamisen toiminnaksi, joka muodostuu
tiedoista, taidoista ja kokemuksista. Koulutuksen mydtd saamme tietoa, tyOtd tekemalld
saamme kokemuksia ja taito kehittyy yrityksen, erehdyksen ja onnistumisen myo6ti. Tatd voi-

daan kutsua yksilon osaamiseksi (Sumpkin & Tuomi, 2012, s. 26 —27).

Sydédnmaalakka (2002) tuo esille organisaation ydinosaamisen kehittdmisen tirkeyden. Tyon-
tekijan tulisi tiedostaa oman tyGtehtdvinsd tarkoitus, tavoitteet ja mitd osaamista hén tarvitsee
suoriutuakseen hyvin tydtehtivistddn. (Sydanmaalakka, 2002, s. 142—143). Kupiaksen ja Salon
(2014) mukaan mukautamme uutta tietoa vanhaan tietoon. Mentorointi antaa mahdollisuuden
analysoida sekd kdydd keskustelua ajattelu- ja toimintamalleista. Tavoitteena on ajattelun ke-

hittyminen ja sen myo6téd kehitimme myods omaa osaamistamme.
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3.2.1 Oppimiskasityksid mentoroinnin taustalla

Juusela ym. (2000) toteavat, ettd nykyéén tiedostetaan aikuisille tyypillinen tapa oppia. Aikui-
sille merkityksellistd oppimisessa on, kun voi tehdé ja oivaltaa itse. Liséksi oppimiselle tulee
olla selked henkilokohtainen tarve sekd omassa tahdissa omalla tavalla eteneminen. (Juusela
ym., 2000, s. 7 — 8). Lillian mukaan mentoroinnissa korostuu oppimisen taidot, oppimisen te-
hostaminen, vastuun ottaminen omasta kehittymisestd, kokemuksesta oppiminen, yhdessa op-
piminen ja osaaminen sekd tiedon jakaminen. Oppiva organisaatio edellyttdd jatkuvaa itsestd

ohjautuvaa kehittymistd ja muutosta (Juusela ym. 2000, s. 9.)

Kolbin malli on tunnetuimpia malleja kokemusperiisestd oppimisesta, joka késittdd nelja vai-
hetta ja ne ovat sidoksissa toisiinsa. Ensimmaéiseksi vaiheeksi médritelldan omakohtaiset koke-
mukset, jolloin oppiminen on tiedostamatonta, intuitiivista ja tunnepainotteista. Toisessa vai-
heessa tehdddn reflektointia, jolloin kokemuksellista tietoa analysoidaan ja se pyritddn liitt4-
maién osaksi aikaisempia tietokokonaisuuksia. Kolmannessa vaiheessa tapahtuu ymmaértiminen
ja kasitteellistaminen, uusi tietoisuus, jolloin teoreettisia késitteitd muutetaan merkityksellisiksi
subjektiivisten kokemusten avulla. Neljannessé vaiheessa toteutuu aktiivinen kokeilu, sovelta-
misvaihe, jolloin etsitdéin kdytdnnonratkaisuja padmairatietoisesti. (Hanhinen, 2010, s. 101 —

102).
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Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli (1984)

Kokemus

Toiminnan 5 A
7 Havain n

muutos i ...a. = ..toj.e
jarjestaminen

Aktiivinen

kokeilu

N

Yle'gsgsté Kasitteelista- Yksittéisesta
yksittaiseen minen yleiseen

Kuvio 3. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli (1984).

Hanhinen (2010) tuo esille konstruktiivisen oppimisenkésityksen, jonka mukaan “oppiminen
on prosessi, jossa oppija soveltaa aikaisempia kokemuksia ja tietoja seka itse aktiivisesti raken-
taa uusia tai uudistettuja tulkintoja. Se korostaa oppijaa aktiivisena oppimisen subjektina, joka
rakentaa kohtaamansa uuden tiedon tai kokemuksen tulkitsemalla sen aikaisemmin omaksu-
miensa merkitysskeemojen mukaisesti. Ellei tdtd tiedon muokkaamista tapahdu, tieto jai irral-
liseksi. Oppiminen on sidoksissa ajatteluprosesseihin, joiden avulla syntyy uusia tai korjattuja
tulkintoja uudessa kontekstissa. Oppijan rooli on téilloin aktiivinen tiedon kisittelijd ja opettajan

rooli on oppimisen tukija ja ohjaaja” (Hanhinen, 2010, s. 103 — 104).

Kauppila (2007) médrittelee sosiokonstruktiivisen oppimiskésityksen: “sosiokonstruktiivisessa

oppimiskasityksessd oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Oppiminen on
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laaja-alainen prosessi, johon kuuluu itseohjautuvuus, sisdinen ja ulkoinen reflektio, symboliset
interaktiot, yhteisty0, sosialisaatioprosessi, identiteetin kehitys ja arvopddmaédrien hahmottami-
nen” (Kauppila, 2007, s. 48). Hanhinen (2010) toteaa, ettd sosiokonstruktiivisessa oppimiskéa-
sityksessd yksilot toimivat yhdessd, pohtivat ja keskustelevat tehtdvistd ja ongelmista etsien
niihin ratkaisua. Tavoitteena on yhteinen ymmarrys, johon paéstiédn sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen keinoin (Hanhinen, 2010, s. 104). Bergerin ja Lucmanin (1994) nikemyksen mukaan so-
siokonstruktivismismissa tieto ohjaa mahdollisimman hyvén yhteisollisen eldmin saavutta-
mista ja tieto jaetaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa muodostaen sen hetkisen todellisuuden.
Olennaista on, ettd tiedosta pitdé olla hyotya kaytdnnossa. Kauppilan (2007) mukaan sosiokon-
struktiivisessa oppimiskésityksessa itsereflektointi ja vuorovaikutuksessa tapahtuva reflektointi
ovat merkityksellistd oppimisessa, jonka myd6ta opiskelija muodostaa oman sisdisen merkityk-
sen tiedolle, lisdksi sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten kanssa muodostetaan jaettu yhtei-

nen ymmarrys tiedosta (Kauppila, 2007, s. 51).

Tiimin oppimisessa on samankaltaisuutta kuin yksilon oppimisessa. Merkityksellistd on, ettd
tiimin jasenet kunnioittavat toisiaan, ovat avoimia ja heilld on keskenédén luottamuksellinen ja
turvallinen suhde. Tiimi muodostaa yhdessé tilannearvion, josta kaikki jdsenet kertovat oman
ndkemyksensd. Aktiivisella ja empaattisella kuuntelulla tiimin jdsenet oppivat ymmartimadn
toisiaan sekd muodostavat yhteistd arvopohjaa toiminnalleen. Yhdessa tiimin jdsenet sopivat
periaatteet, tavoitteet sekd toimintatavat ja kdytdntoon viemisen, johon kaikki tiimin jdsenet

sitoutuvat (Sydédnmaalakka, 2002, s. 48 —52, Hanhinen, 2010, s. 112 — 113).

3.2.2 Organisaation toimintakulttuuri kehittyy mentoroinnilla

Kupias ja Salo (2014) nostavat esille mentorin ja aktorin keskindisen reflektoinnin, jonka ta-
voitteena on dialogi. Mentori auttaa aktoria oivaltamaan ja oppimaan itse, hyodyntden omaa
tietoansa ja kokemusmaailmaansa. (Kupias ja Salo, 2014, s. 162 — 163). Ristikangas ym. (2014)
esittelevdt valmentavaa mentorointia ja korostavat, ettd valmentava mentorointi on yhteinen

oppimisprosessi mentorin ja aktorin vililld. Mentorin tehtdvdni on tukea aktorin omaechtoista
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kehitystd (Ristikangas ym, 2014, s. 31 32). Karjalaisen (2010) mukaan mentoroinnilla uudiste-
taan organisaation toimintakulttuuria keskustelevampaan suuntaan. Mentoroinnissa harjoitel-
laan kuuntelemista, erilaisten ideoiden esiin nostamista sekd mieltd askarruttavien asioiden poh-

diskelua yhdessd (Karjalainen, 2010).

Reflektointi on tietoista, tutkistelevaa ajattelua ja kokemusten syvallistd pohdintaa sekd uuden
ymmaérryksen luomista. Mentoroinnin aikana aktorin on mahdollista opetella reflektointia tur-
vallisessa luottamuksellisessa vuorovaikutussuhteessa mentorin kanssa (Kupias ja Salo, 2014,
s. 160). Reflektoimalla omaa toimintaa opitaan ja kehitytdén. Pekkari (2009) toteaa, ettd reflek-
toimalla kdydddn vuoropuhelua itsen, toisen ja ympériston kanssa. Reflektoimalla vertaillaan
opittua tietoa ja kokemuksellista tietoa, tilloin asiat hahmottuvat uudella tavalla. Ristikangas
ym. (2019) toteavat, ettd reflektointi on ammatillisen kehittymisen viline, jonka tarkoitus on

oman toiminnan tietoinen tutkiminen ja kehittiminen (Ristikangas ym., 2019, s. 165).

Kupias ja Salo (2014) tuovat esille, ettd reflektointia voi tehdd monella eri tasolla etsien vas-
tauksia kysymyksiin mitd, miten ja miksi? Reflektoimalla mentorin kanssa aktori oppii itsestaan
ja toimintavoistaan. Aktori peilaa toimintaansa tavoitteisiinsa ja hénelld on mahdollista oppia
uusia sekd luovia toimintamalleja (Kupias & Salo 2014, s. 160 — 162). Ristikangas ym. (2019)
jakavat reflektoinnin mentoroinnissa neljdén vaiheeseen: tilanteen tunnistaminen, kokemusten
reflektointi, ajattelun laajentaminen ja kdytdantoon sopeuttaminen sekd vieminen. Heidén mie-
lestddn on tarkedd, ettd mentori esittdd kysymyksid odottamatta oikeita vastauksia. Asioita ih-
metelldin rakentavasti yhdessd. Tdlloin mentorin tulee huolehtia, ettd aktorilla on turvallinen
olo, jolloin rehellinen reflektointi on mahdollista toteuttaa (Ristikangas ym., 2019, s. 166 —
168).

Karjalaisen mukaan panostamalla yksilon kehittymiseen kehitetdén myos koko organisaatiota
ja ndin luodaan laatua koko organisaatioon (Karjalainen, 2010, s. 96 — 97). Kupias ja Salo
(2014) puhuvat neljinnen sukupolven mentoroinnista, joka uudistaa tydopaikkojen toimintakult-
tuuria. Mentoroinnin malli avoimesta ja luottamuksellisesta keskustelusta olisi mahdollista tulla
osaksi tyOpaikkojen arkea (Kupias & Salo, 2014, s. 254 — 255). Organisaatio kehittyy, kun
yksilot ja tiimit oppivat itsendisesti pohtimaan ja ratkaisemaan ongelmia. Syddnmaalakka

(2002) toteaa, ettd avoimessa organisaatiokulttuurissa dialogi on mahdollinen (Syddnmaalakka,
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2002, s. 57). Organisaation rakenne, jarjestelmat ja kdytdnnot vaikuttavat myos yksildiden ja

tiimien vuorovaikutuksen konteksteihin (Koski 2007, s. 45; Hanhinen, 2010, s. 113).
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4 Tutkimuksen toteutus

Tésséd luvussa avaamme tutkimuksen toteutusta. Aluksi kerromme tdmén tutkimuksen kohteena
olevasta mentoroinnista, jonka jilkeen siirrymme tutkimusmenetelméén, tutkimuskysymyksiin
seki aineiston keruuseen ja analysointiin. Tutkimuksemme tavoitteena oli tarkastella, millainen
vaikutus mentorin toiminnalla oli varhaiskasvattajien kokemana tiimin toimintaan ja varhais-

kasvatusryhmién sekd miten varhaiskasvatustiimin mentorointia voitaisiin kehittda.

Tassd tutkimuksessa varhaiskasvattaja on yhteisnimitys kaikille varhaiskasvatusyksikdssa tyos-
kenteleville henkil6ille, joilla on varhaiskasvatukseen liittyvd koulutus ja osaaminen. Varhais-
kasvattaja tarkoittaa pdivikodin johtajia, varhaiskasvatuksen erityisopettajia varhaiskasvatuk-
sen opettajia, varhaiskasvatuksen lastenhoitajia sekéd varhaiserityiskasvatuksen lastenhoitajia.
Tutkimukseen osallistuneissa varhaiskasvatuksentiimeissd tyOskenteli varhaiskasvatuksen
opettajia, varhaiskasvatuksen lastenhoitajia ja varhaiserityiskasvatuksen lastenhoitajia. Tutki-
mukseen vastasivat lisdksi pdivdkodin johtajat ja varhaiskasvatuksen erityisopettajat, jotka an-
tavat konsultatiivista tukea ja osa-aikaista erityisopetusta varhaiskasvatusryhmissi. Emme ole

eritelleet vastauksia ammattiryhmittéin.

Varhaiskasvatusryhmd tarkoittaa téssd yhteydessé pdivakodissa olevaa yksittdistd lapsiryhmaa

kasvattajineen, jossa mentorointi toteutettiin. Aktoreina oli varhaiskasvatustiimi.

4.1 Taman tutkimuksen kohteena oleva mentorointi

Tamaén tutkimuksen kohteena oleva mentorointi on toteutettu hankkeena erdéssd pohjoissuo-
malaisessa kaupungissa. Hankkeen mentorointiin osallistuneille varhaiskasvattajille 1dhetetyt
kyselyt on saatu tutkimuksemme kéyttoon ja kyselyyn osallistuneet ovat olleet tietoisia siité,
ettd vastauksia kdytetddn tutkimuksessamme. Toinen meistd tutkimukseen osallistuneista on

ollut hankementorina yhden toimintakauden ajan.

Hankkeessa mukana olleet mentorit kehittivit mentorointimallia, jota toteutettiin varhaiskasva-

tusryhmissd mentoroiden varhaiskasvatustiimejd. Mentoreilla ei ollut koulutusta mentorin
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tyonkuvaan, vaan he olivat kokeneita varhaiskasvatuksen ammattilaisia, jotka olivat perehty-
neet uusimpaan paikalliseen varhaiskasvatussuunnitelmaan (OPH, 2022). Osa mentoreista osal-
listui vertaismentorointiohjaajakoulukseen hankkeen aikana. Mentorit kokoontuivat hankkeen
koordinaattorin johdolla sdé@nndllisin véliajoin, jolloin voitiin keskustella mentorointiin liitty-

vistd asioista ja jakaa kokemuksia vertaismentoroinnin tapaan.

Mentori tuli varhaiskasvatusryhméén alueellisen tuen palveluvastaavan, pdivdkodin johtajan ja
alueen varhaiskasvatuksen erityisopettajan pyynnosti. Mentori kdvi alustavan keskustelun var-
haiskasvatusryhméin mentorointitarpeesta alueen varhaiskasvatuksen erityisopettajan kanssa.
Hankkeen kuluessa paddyttiin kolmen viikon mentorointijaksoon sekd myohemmin tehtidvaan
mitd kuuluu kdyntiin, jossa arvioitiin mm. mentoroinnin vaikutusta varhaiskasvatusryhmaén toi-

mintaan.

Mentori laati varhaiskasvatustiimin kanssa mentorointisopimuksen, johon kirjattiin 1dhtoti-
lanne, muutostarve, jatkosuunnitelma sekéd arviointi mentoroinnin tavoitteiden saavuttamisesta.
Mentorit tekivit toiminnastaan mentorointikohteessa raportin, joka oli osa hankkeen raportoin-

tia.

4.2 Tutkimusmenetelmi ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, jonka tarkoituksena on kuvata var-
haiskasvattajien kokemuksia siitd, millainen vaikutus mentorin toiminnalla oli varhaiskasva-
tustiimin pedagogiikan kehittymiseen. Liséksi selvitimme miten varhaiskasvatustiimin mento-

rointia voisi kehittdd, koska hankkeessa kokeiltiin uudenlaista mentorointimallia.

Laadullinen tutkimus on Tuomen ja Sarajiarven (2018) mukaan ymmartdmaén pyrkivaa tutki-
musta, silld sen avulla ilmi6té tai tutkimustuloksia voi ymmértdmisen lisdksi selittdd (Tuomi &
Sarajirvi, 2018, s. 25). Juuti ja Puusa (2020) tuovat esille pyrkimyksen ymmartdé tutkittavaa
ilmiota tutkimuskohteena olevien henkildiden ndkokulmasta (Juuti & Puusa, 2020, s. 9). Vilkka

(2021) puolestaan toteaa laadullisen tutkimuksen olevan ihmisen omia kokemuksia koetusta
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todellisuudesta (Vilkka, 2021, s. 94). Vastaavasti Metsdmuuronen (2011) nostaa esille laadul-
lisen tutkimuksen soveltuvan silloin, kun ollaan kiinnostuneita yksitdisen toimijan merkitysra-

kenteista liittyen tiettyyn tapahtumaan (Metsdmuuronen, 2011, s. 220).

Tutkimustuloksien esittdmisessd kdytimme avoimista kysymyksistd siséllon analyysin avulla
saamiemme tulosten selittimisen tukena kyselylomakkeessa olleiden strukturoitujen kysymys-
ten tuloksia. Strukturoitujen kysymysten pylviasdiagrammit antavat tukea siséllonanalyysilld
saamiimme tuloksiin. Kyselylomakkeessa arvioitiin strukturoiduissa kysymyksissd mentorin
toimintaa numeroiden avulla. Avoimissa kyselylomakkeen kysymyksissd sai vapaasti kirjoittaa
omia kuvauksia mentoroinnin vaikutuksista. Olimme kiinnostuneita tutkimukseen osallistunei-
den ajatuksista, kokemuksista ja tunteista tutkittavaan ilmioon liittyen konkreettisten esimerk-

kien kautta.

Vilkka (2015) pitdd ongelmana ainoastaan tutkijan omia késityksié tutkittavasta asiasta eli tut-
kijan ennakkokaisityksid. Tutkimukseen osallistuja saattaa tunnistaa ennakkokésitykset ja vas-
tata sen mukaisesti (Vilkka, 2015, s. 103). Tuomi ja Sarajarvi (2018) pohtivat kahdensuuntai-
sena kysymysti laadullisessa tutkimuksessa eli kuinka ymmartdé tiedonantajaa tai vastaavasti,
kuinka tutkijan laatimaa tutkimusraporttia tulkitaan (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 56). Tarkeinti
tavoitteiden asettamisessa ei ole Vilkan (2021) mukaan totuuden 10ytdminen niinkddn vaan va-
littdmén havainnoinnin ulkopuolella olevien tulkintojen muodostaminen. Hanen mukaansa tut-
kittavan kokemukset eivét vélttamitta koskaan tule tyhjentdvasti ymmarretyiksi (Vilkka, 2021,
s. 94, 96). Toisaalta on helppo yhtyd Kiviniemen (2015) ajatukseen pitdé laadullista tutkimus-

prosessia erddnlaisena oppimisprosessina (Kiviniemi, 2015, s. 80).

Laadullisessa tutkimuksessa Kiviniemen (2015) toteamana ei ole kyse etukdteen hahmotetusta
teorian testauksesta vaan se on véhitellen tapahtuva tutkittavan ilmion kisitteellistdminen. Saa-

tavan aineiston merkitys korostuu saatavan aineiston jisentdjané (Kiviniemi, 2015, s. 78).

Vaikeinta laadullisessa tutkimuksessa on aiheen rajaaminen sekéd millaisen nédkokulman ottaa
tutkimukseen. Juutin ja Puusan (2020) mukaan yhdessd tutkimuksessa ei voi ratkaista kaikkia
ongelmia, joka on tavoitteita asetettaecssa muistettava. Heiddn mukaansa hyvin rajatussa tutki-

muksessa on kaksi tai kolme kysymysté (Juuti & Puusa, 2020, s.11).
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Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat
1. Millainen vaikutus mentorin toiminnalla oli varhaiskasvatusryhmin pedagogiikan laatuun?

2. Miten varhaiskasvatustiimin mentorointia voidaan kehittaa?

4.3 Aineiston keruu ja osallistujat

Tutkimus toteutettiin nettikyselynd Microsoft Forms kyselylomakkeella huhtikuun 2023 ai-
kana. Se ldhetettiin hankeen toimesta jokaiselle hankkeessa mukana olleelle pdivdkodin johta-
jalle. He ldhettivit tutkimuskysymykset eteenpéin varhaiskasvatuksen erityisopettajille ja var-
haiskasvattajille, joiden varhaiskasvatusryhmissd mentori oli tydskennellyt. Tutkimuskysy-
mykset on laadittu hankkeen toimesta, jossa yhtend hankkeen toimintamuotona oli mentorointi
varhaiskasvatusryhmissd. Kyselylomakkeen avulla tiedusteltiin arviota mentoroinnista seki

millainen vaikutus mentorilla oli yksittdisen lapsen osallisuuteen ja tuen toteutumiseen.

Rajasimme tutkimuksestamme pois mentorin vaikutuksen yksittdisen lapsen osallisuuteen sekd
tuen toteutumiseen. Keskitymme téssé tutkimuksessa mentoroinnin pedagogisen tuen vaikutta-
vuuteen varhaiskasvatusryhmissd sekd varhaiskasvattajan ammatillisuuden kehittymiseen

mentoroinnin avulla.

Vilkka (2021) toteaa, ettd laadullisen tutkimuksen aineiston voi keritd usealla tavalla (Vilkka,
2021, s. 99). Esimerkiksi ryhméhaastattelu olisi ollut hyvé vaihtoehto. Puusan ja Juutin (2020)
mukaan tutkimukseen osallistuvien ihmisten ndkdkulmien saavuttamiseksi pitiisi aineisto ke-
ratd luonnollisissa oloissa esim. haastattelemalla tai havainnoimalla. T4ll4 tavoin pédsisivét tut-
kimukseen osallistuvien ddni sekéd ndkokulmat hyvin esille (Puusa & Juuti, 2020, s. 83). Haas-
tattelu on Puusan (2020) sanoin vuorovaikutteista, jossa osapuolet vaikuttavat aina toisiinsa (
Puusa 2020, s. 99). Haastattelun huonoina puolina Puusa nostaa esille haastateltavien taipu-

muksen antaa vastauksia, jotka ovat yleisesti hyviksyttyja (Puusa, 2020, s.103).
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Mietimme millaisia ennakkokésityksid olisi itse tuonut haastattelutilanteeseen mukanaan,
koska toinen meistd tutkijoista oli toiminut hankementorina ja haastateltavien varhaiskasvatta-
jien kanssa oli jo saattanut muodostua vuorovaikutussuhde. Puusan (2020) sekd Tuomen ja Sa-
rajarven (2018) mukaan haastattelu olisi joustava menetelma strukturoituun haastatteluun ver-
rattuna, silld samalla voisi haastateltavaa pyytdd selittdméén ja tarkentamaan asioita (Puusa,
2020, s. 101; Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 63). Lisdksi Tuomi ja Sarajéarvi (2018) tuovat esille
mm. védrinkésitysten vilttdmisen, sanamuotojen selittdmisen ja kysymysjirjestyksen muutta-
misen. Vastauslomakkeista nousi esille muutama asia, joihin olisimme kaivanneet tarkennuk-

sia, mutta tutkimustuloksiin ndma eivit vaikuttaneet.

Kiviniemi (2015) totesi tutkijan omien intressien sekéd tarkastelunédkokulmien vaikuttavan ai-
neiston kerddmiseen seké kerdéntyvin aineiston luonteeseen (Kiviniemi, 2015, s. 77). Tadma oli
myds syy sithen, miksi pdddyimme kéyttdmdan hankkeen valmista kyselylomakemateriaalia

emmeki esimerkiksi tehneet ryhméhaastattelua.

Laatu on tdrkedd Puusan ja Juutin (2020) mukaan laadullisessa tutkimuksessa eli tutkittavien
maéra ei ole ratkaiseva asia tutkimuksen onnistumiseksi. Heiddn mukaansa tutkittavien maara
on kiinni tutkimuksen tarkoituksesta ja tavoitteista (Puusa & Juuti, 2020, s. 81). Vilkka (2021)
tuo esille aineiston siséllollisen laajuuden olevan tirkedmpéé kuin aineiston mééran kappaleina
(Vilkka, 2021, s. 104). Tutkimukseemme vastasi yhteensd 32 varhaiskasvatuksen ammatti-
laista, mitd vodaan pitda todella hyvdnd maidrdnd. Emme eritelleet ammateittain tutkimukseen
vastanneita anonymiteetin sdilymisen vuoksi. Aineiston tiedonkeruumenetelméni oli struktu-

roitua ja puolistrukturoitua lomakehaastattelu (LIITE 1).

Kysymysten teemoja olivat: suunnittelu, arviointi ja kehittdminen, varhaiskasvatusryhmén ar-
jen struktuuri ja mentorin vaikutus oman ammatillisuuden kehittymiseen. Néihin kysymyksiin
kyselylomakkeeseen vastanneet saivat arvioida mentorin toimintaa asteikolla 1-5.(1 = ei vai-
kutusta, 2 = jonkin verran vaikutusta, 3 = kohtalainen vaikutus, 4 = melko suuri vaikutus ja 5 =
suuri vaikutus). Liséksi avoimina kysymyksind kommentteja edellisiin kysymyksiin liittyen

sekd lopuksi kehitysehdotuksia mentorointiin liittyen. Kananen (2017) tuo esille strukturoidun
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haastattelun muodostuvan strukturoiduista kysymyksistd, joilla on vastausvaihtoehto (Kana-
nen, 2017, s. 93). Strukturoidussa haastattelussa tutkimuskysymykset tehdién etukéteen, jolloin
muoto ja jarjestys on vakioitu (Puusa, 2020, s. 105).

Avoimien kysymyksien avulla selvittelimme mentorin toiminnan vaikutusta varhaiskasvatus-
ryhmaissé varhaiskasvattajien kokemana seka kehittimisehdotuksia, miten mentorointia voisi
kehittdd jatkossa. Avoimissa vastauksissa tutkimukseen osallistuneilla oli mahdollista kuvailla

omin sanoin tuntemuksia ja ajatuksia kysymyksiin liittyen.

4.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysimenetelménd kdytimme sisdllonanalyysid, jonka Tuomi ja Sarajérvi (2018)
jakavat aineistoldhtdiseen, teorialdhtdiseen ja teoriaohjaavaan analyysiin (Tuomi & Sarajirvi
2018, s. 121). Kéytimme tédssd tutkimuksessa teorialdhtdistd sisdllonanalyysid. Vilkan (2021)
mukaan teorialdhtoisen analyysin luokittelu perustuu aikaisempaan késitejarjestelméédn
(Vilkka, 2021, s. 139). Tutkimuksessamme kdytdmme luokittelun perusteena Karvin vuonna
2018 jasentdmid laadun prosessitekijoitd, joista kerromme tutkimuksemme teoriaosassa. Tadssd
tutkimuksessa laadun prosessitekijoistd esille nousivat varhaiskasvatuksen pedagoginen toi-
minta ja oppimisymparistot, pedagoginen suunnittelu, dokumentointi, arviointi ja kehittiminen
sekd varhaiskasvatusryhmén vuorovaikutus. Laadun prosessitekijit ovat varhaiskasvatuksessa
lapsen kokemukseen vaikuttavia ydintoimintoja siitd, miten opetussuunnitelma kééntyy peda-

gogiseksi toiminnaksi lapsiryhméssa.

Sisdllonanalyysid voi Bergin ja Lunen (2014) mielestd kayttdd erimuotoisista thmisten tuotta-
mista viestinndisté, kuten valokuvista. Gibbs (2018) pitdi tekstid yleisend analyysissa kaytetta-
vand muotona sen helpon késiteltdvyyden vuoksi (Gibbs, 2018). Tuomi ja Sarajarvi (2018) nos-
tavat esille sisdllonanalyysin olevan tekstianalyysia, jolla analysoidaan dokumentteja kuten pu-
hetta, keskusteluja tai mité tahansa kirjalliseen muotoon saatettua materiaalia (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, s.122). Berg ja Lune (2013) esittdvit vastausten tutkimuskysymyksiin 16ytyvén

analyysin kautta koodatessa datan siséltdod sopivaan muotoon. (Berg & Lune, 2014, s. 336).
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Tutkimusaineisto jarjestyy Tuomen ja Sarajiarven (2018) mukaan siséllénanalyysin keinoin tii-

viiseen ja selkedin muotoon (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 117).

Tutkimustulokset tulivat suoraan Microsoft Forms:iin tekstimuodossa, josta ne tallennettiin
omaksi Word -tiedostoksi. Analysoimme tutkimusaineistostamme vain kysymyksien 6 ja 7
tekstimuodossa olevat vastaukset, silld ne olivat puolistrukturoituja vastauksia. Tdssé vaiheessa
teimme aineistolle pseudonyymisoinnin eli tunnistetiedot poistettiin aineistosta. Nimet muutet-
tiin numeroiksi ja Microsoft Forms:iin tulleet vastaukset muuttuivat tulojirjestysnumeroiksi.
Pseudonyymisséd henkilon tiedot ovat vield tutkijan saatavilla, tietylld tunnisteella (ENISA,
2018, s. 13). Niin ollen tietoihin voi tarvittaessa palata. Vastaajien nimilld tai ammateilla ei ole
merkitystd analyysivaiheessa eikd tutkimustuloksissa. Emme jaotelleet tutkimuksen vastauksia
ammateittain tutkimukseen osallistuneiden tunnistettavuuden vuoksi. Jokainen vastaaja sai nu-

meron jarjestyksessd 1,2,3 jne.

Tutkimuksemme tutkimusaineiston kerddmisen jilkeen meilld oli tiedossa pddluokat, joiden
mukaan aloimme jaottelemaan tutkimusaineistoa. Laadun prosessitekijoitd oli useita, joita yh-
distelimme jo alkuvaiheessa. Rantala (2015) tuo esille ajatuksen, ettd tutkimuskysymyksen
voisi antaa ratkaista mitd menetelmia tai ldhestymistapaa kayttdd (Rantala, 2015, s. 110). Tut-
kimuksemme tutkimuskysymyksid ovat “Millainen vaikutus mentorin toiminnalla oli varhais-
kasvatusryhmin pedagogiikan laatuun?” sekd “Miten varhaiskasvatustiimin mentorointia voi
kehittdd?” Puusa (2020) toteaa tutkijan esiymmarryksen vaikutuksen ulottuvan myds aineiston

analyysiin asti (Puusa, 2020, s. 140).

Tutkimusaineiston analysointi jatkuu Puusan (2020) mukaan kahdesta suunnasta aineiston han-
kinnan jdlkeen: lukemalla tutkimusaineistoa ja lukemalla teorioita sekd muita samankaltaisia
tutkimuksia (Puusa, 2020, s. 140). Valitettavasti timénkaltaisesta hankkeeseen liittyvésti var-
haiskasvatustiimin mentoroinnista ei vield ollut tdssd vaiheessa juurikaan tehty tutkimuksia,

mutta muita mentorointiin liittyvid tutkimuksia 16ytyi runsaasti.

Analyysin ensimmadisessd vaiheessa luimme aineistoa useaan kertaan lépi, saadaksemme sel-
ville millaista tietoa tutkimusvastauksista nousee esille. Tutkimusvastauksista etsimme laadun

prosessitekijoitd kuten vuorovaikutus tai pedagogiikka. Téssé vaiheessa meillé oli vield melko
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valjat yldluokat olemassa. Tutkimuskysymykset ohjasivat meité etsiméén jo lukemisvaiheessa
tiettyjd asioita, luokkia ja kategorioita, mutta erityisesti laadun prosessitekijdt olivat véljasti
yldluokkana. Luimme tutkimusaineistoa useampaan kertaan etsien samalla asioita, joita tutki-
muksemme sisdltdd. Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan perehdytiddn aineistoon sekad luetaan
sisdltéd (Tuomi & Sarajarvi 2018, s. 92). Rantalan (2015) mielestd laadullinen aineiston ana-
lyysi onkin kdytdnnossd yha uudelleen lukemista, vertailua ja tulkitsemista (Rantala, 2015, s.
110).

Lukiessamme useampaan kertaan ldpi avoimia vastauksia aloitimme toisen vaiheen tutkimuk-
sen teossa tekemélld ns. vdrikoodauksen alkuperiistekstille eli aloimme koodata erivareilld
tekstid, joissa oli tutkimuksemme laadun prosessitekijoiden kannalta olennaisia asioita. Téssa
vaiheessa tekstin pelkistiminen tapahtuu Vilkan (202 1) mukaan karsimalla tutkimusaineistosta
tutkimusongelman kannalta epdolennaiset informaatiot pois havittimétta tarkedd informaatiota
(Vilkka, 2021, s. 132). Rantalan (2015) mukaan koodauksen avulla méérittyy ydinsisélto tiivis-
tettynd. Etsimme ensin alkuperdisid ilmauksia asioihin, joita tutkimuksemme késittelee. Muu-
timme tekstin varin alkuperdisilmauksesta tietylle virikoodille, jotta voimme my6hemmin siir-

tad tutkimuksen kannalta merkityksellisen sanan tai lauseen allekkain erilliseen tiedostoon.

Tadmaén jélkeen siirsimme koodaamiamme alkuperéisilmauksia allekkain erilliseen word tiedos-
toon, jonka teimme lokero muotoon. Mietimme alkuperdisilmauksien yhtenevédisyyksid sekd
eroavaisuuksia, niputtaen samaa asiaa tarkoittavat samaan lokeroon. Samalla pelkistimme il-
mauksia eli samantyyppiset ilmaukset laitoimme samaan pelkistettyjen ilmauksien lokeroon.

Tama vaihe on Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan redusointia (2018).

Listasimme alkuperidisilmaukset ja sen jilkeen etsimme niistéd pelkistetyn ilmauksen.

Alkuperdisilmaus Pelkistetty ilmaus

Kuvamateriaalin valmistaminen
Ammatillisen palautteen saaminen

Palaute hyodyllista

9.Palautteen saaminen oli hyodyllista.
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[tse koin mydnteisend sen, ettd mentori teki samoja ke- | Samat kehittamisehdotukset kuin
hittdmisehdotuksia kuin minékin olen vuosien aikana
tehnyt itsella

12. keskustelujen ja arjen jakaminen tarkeaa.
Oman toiminnan arviointi. Keskustelujen ja arjen jakaminen

Oman toiminnan arviointi

Sen jélkeen aloitimme klusteroinin eli ryhmittelyn. Kanasen (2017) mukaan koodausvaihetta
seuraa ryhmittelyvaihe, jossa tietyt koodit muodostavat oman ryhminsd (Kananen, 2017, s.
132). Aineistosta etsitddn Tuomen ja Sarajirven (2018) mukaan kisitteitd, jotka kuvaavat sa-
mankaltaisuuksia sekd eroavaisuuksia. Kaikki kisitteet, jotka kuvaavat samaa ilmi6td ryhmi-
telldén ja yhdistetddn eri luokiksi. Néistd luokista muodostuvat alaluokat. Alaluokka saa ni-
mensd luokan sisdltod kuvaavasta kisitteestd. (Tuomi & Sarajéarvi, 2018, s. 124) Kananen
(2017) tuo esille luokitteluvaiheessa muodostuvan koodeista eli ilmaisuista omia ryhmié (Ka-

nanen, 2017, s. 132).

Pelkistetty ilmaus Alaluokka

Kuvamateriaalin valmistus Kuvien kaytto

Ammatillisen palautteen saaminen Ammatillinen palaute

Samat kehittdmisehdotukset kuin itselld Kehittaimisehdotukset ryhmén toimintaan
Oman toiminnan arviointi Oman ammatillisuuden kehittyminen
Keskustelujen ja arjen jakaminen Arjen jakaminen

Saldanan (2014) mielestd analyysi alkaa jo ennen tiedonhankkimista, pohdittaessa mm. tutki-
muskysymyksid. Lisdksi jokainen tutkija tekee oman tulkintansa tekstistd, jota on analysoi-
massa. Thmiset luokittelevat asioita lukemattomilla eritavoilla. (Saldana, 2014, s. 584 -—587).

Tuomi ja Sarajdrvi (2018) pitévit kriittisind vaiheina tutkimuksessa titd vaihetta silld, tutkija
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paattad tulkintansa mukaan milld periaatteella eri ilmaisut jaotellaan ja mikd kuuluu yhteen
mika erilleen. Analyysid jatketaan yhdistelemilld samansisdltoisid alaluokkia toisiinsa muodos-

tamalla yldluokkia (Tuomi & Sarajérvi, 2018).

Tuomen ja Sarajarven mukaan (2018) klusterointi vaiheessa eli ryhmittelyssd luodaan pohja
tutkimuksen perusrakenteelle. Samalla luodaan alustavia kuvauksia tutkimuksen kohteena ole-
vasta ilmiostd. Heiddn mukaansa vastaavasti yldluokkia yhdistelemélld saadaan pééluokkia
(Tuomi & Sarajirvi 2018, s.114, 124). Saldanan (2014) mukaan samat koodit jakavat saman
kategorian, mutta koodin ollessa riittdvin ainutlaatuinen ansaitsee se oman ryhmaén. Jokainen

luokka nimetdén ja joskus koodi voi olla sopiva nimi luokalle (Saldana 2014, s. 587).

Tuomen ja Sararjaven (2018) mukaan analyysin edetessé tehddédn abstrahointi ja muodostetaan
teoreettiset kisitteet. Tdssd vaiheessa erotetaan tutkimuksen kannalta olennainen tieto, muodos-
taen valikoidusta tiedosta teoreettisia késitteitd. (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 125). Abstrahoin-
nin jilkeen luokkia yhdistellddn vain sithen asti kuin se on aineiston sisdllon nidkokulmasta

mahdollista. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 125)

Alaluokka Ylialuokka Pailuokka

Ammatillinen palaute Kollegiaalinen tuki Vuorovaikutus
Oman ammatillisuuden kehitty-
minen

Kehittamisehdotukset  ryhmén
toimintaan

Pedagogiikan vahvistus

Arjen jakaminen

Keskustelut




Avoin keskusteluyhteys
Keskustelu apua haastavan tilan-
teen ja tiimin ilmapiirihaastei-
den purkamiseen

Avoin keskusteluyhteys tiimin

sisalla

Tiimin toiminta

Vuorovaikutus
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Tutkimustehtdvaan saadaan vastaus yhdistelemélld késitteitd, joten sisdllonanalyysi perustuu

tulkintaan sekd pédttelyyn. Absrahoinnin avulla tutkija rakentaa muodostamiensa kisitteiden

avulla tutkimuskohteesta kuvauksen (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s.127).
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5 Tutkimustulokset

Tassd luvussa tuomme esille tutkimustulokset. Ensimmainen tutkimuskysymyksemme késitte-
lee, millainen vaikutus mentorin toiminnalla oli varhaiskasvatusryhmén pedagogiikan laatuun.
Tdhin kysymykseen saimme vastauksiksi analyysin avulla mentorin toiminnalla olleen vaiku-
tusta pedagogiseen suunnitteluun, arviointiin ja kehittimiseen, pedagogiseen toimintaan ja op-
pimisympéristdihin sekd ammatillisuuden kehittymiseen ja vuorovaikutukseen. N4illa kaikilla

parannetaan varhaiskasvatuksessa pedagogiikan laatua.

Toinen tutkimuskysymys késitteli tdssé tutkimuksessa esiintyneen varhaiskasvatustiimin men-
toroinnin kehittdmistd. Naistd tuloksiksi nousi mentoritoiminnan pysyvyys, méiré, laatu seki

kohdentaminen. Niistd kerromme luvun lopuksi tarkemmin.

5.1 Mentorin toiminnan vaikutus varhaiskasvatusryhmin pedagogiikan laatuun

5.1.1 Mentorin vaikutus pedagogiseen suunnitteluun, arviointiin seka kehittdmiseen

Kyselylomakkeeseen vastaajista suurin osa arvioi mentorin toiminnalla olleen pedagogiseen
suunnitteluun, arviointiin ja kehittimiseen melko suuri vaikutus. Keskimiérdinen arvio vastaa-
jien vastausten perusteella oli 4.0. Tulosta voidaan pitdd hyvéna ja mentorin toiminnalla on ollut
vaikutusta varhaiskasvatustiimin pedagogiikan suunnitteluun, arviointiin ja kehittimiseen

my0s avoimen kysymyksen vastausten perusteella.
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Taulukko 1. Vaikutus varhaiskasvatustiimin toiminnan suunnitteluun, arviointiin ja ke-
hittamiseen. Keskimaarainen arvio 4.00.

12

10

Mentorin tullessa varhaiskasvatusryhméén hdn havainnoi varhaiskasvatustiimildisten toimin-
taa. Tdmén jilkeen mentori keskusteli havainnoistaan varhaiskasvatustiimin kanssa ja kertoi
mikd hdanen ndkemyksensd mukaan toimi ryhmassa ja mitd voisi kehittdd. Tamén pohjalta men-

tori teki varhaiskasvatustiimin kanssa mentorointisopimuksen kehitettivistd asioista. Arviointi
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tehddin havainnoinnin perusteella ja joskus ulkopuolinen havainnoija, kuten mentori osaa sa-
noittaa kehitettivid asioita paremmin kuin varhaiskasvatustiimissé tyoskentelevit, koska arjen

kiireessa on vaikea havainnoida omaa toimintaansa.

“11. Ulkopuolisen silmd huomasi ryhmissd useita ihan perusarjen

’

Strukturoinnin asioita, joita en itse ollut huomannut puuttuneen...’

Tutkimusvastausten perusteella palautteen saamista pidettiin hyddyllisend. Mentorin toiminta
koettiin ammatillisena sekd rakentavana palautteena ja ymmaérrettiin toiminnan merkitys var-

haiskasvatustiimin pedagogisen toiminnan kehittimisena.

“8. ... ja antoi ammatillista palautetta, mikd toimii ryhmdssdmme ja mitd

voisi kehittid. Palautteen saaminen oli hyodyllistd.”

Mentorin antamaa palautetta varhaiskasvatustiimille voisi pitdd arviona. Kupila (2004) tuo
esille, kuinka varhaiskasvatuksen kehittimisessa arviointi on tiarkeédssd osassa. Aho, Hautakan-
gas ja Saari (2021) nostavat esiin, kuinka pystydkseen hyodyntiméén arviointitietoa tulisi arvi-
ointi kohteen olla riittdvén konkreettista seké rajattua. Mentorin havainnoinnin avulla pyrittiin
selvittiméédn riittdvan konkreettinen sekd rajattu kehittdmisen kohde. Varhaiskasvatustiimi
hyodynsi mentorin palautteena tullutta arviointitietoa kehittdimiseen sekd suunnitteluun. Arvi-

oinnin kautta tapahtuu kehittyminen (Jarvinen, 2021, s. 16).

’

“12. ... Oman toiminnan arviointi.’

Vain parissa kyselylomakkeen vastauksessa mentorin varhaiskasvatustiimin toiminnan havain-
noiminen koettiin virheiden etsimiseksi. Reunamo (2021 b) nostaa esille, miten myos kaoottisia
1lmiditd pitdisi arvioida. Varhaiskasvatuksen toiminnasta saadaan laadukasta vain nostamalla
esiin monenlaisia ilmiditd. Varhaiskasvatusryhmén mentorointiin saattaa liittyd varhaiskasvat-
tajien erilaisia odotuksia. Mahdollisesti mentorin odotettiin olevan idearikas ammattilainen tuo-
den valmiita vinkkeja seki korjausehdotuksia varhaiskasvatusryhméén, ilman varhaiskasvatus-

tiimildisten toiminnan havainnointia.
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“15. Meiddn mentori arvosteli meitd tyontekijoitd, miten tyoskentelemme ,
Jjdi tunne ettd hdn kyttdsi ettd mitd teemme vddrin, vaikka mielestd tein oi-

’

kein.’

“13. Koin mentorin tyoskentelyajan ryhmdssdmme kuormittavana. Odo-
timme ammattitaitoista ja idearikasta ihmistd antamaan vinkkejd tyoskente-

’

lyymme. Mentori seurasi tiiviisti tyéskentelyd ja etsimdlld etsi virheitd...’

Kyselyvastauksista tuli esille, ettd mentorin toiminta toi suunnitteluun, arviointiin seké kehitté-

miseen johdonmukaisuutta.

“23. Mentorin ryhmdssd olo on vahvistanut ryhmdn pedagogiikkaa ja tehnyt
suunnittelusta, arvioinnista ja kehittdmisestd systemaattisempaa. Koen, ettd
mentori ylldpiti ryhmdssd pedagogista keskustelua ja lisdsi

‘“

uusientoimintamallien kokeilua.

Varhaiskasvatuksen opettajalla on kunta-alan opetushenkiloston virka- ja tydehtosopimuksen
(OVTES 2022-2025) mukaan 13 % tyoajastaan suunnittelu, arviointi ja kehittdimis — aikaa
(SAK). SAK aika tulee suunnitella tydovuoroon. Varhaiskasvatuksen opettajan pitdmén suun-
nitteluajan toteuttamiseen koettiin saadun mentorilta apua nimenomaan suunnitteluajan parem-
pana toteutumisena. Varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluaikaa voisi pitdd merkittdvana re-
surssina ja tyovélineend. Suunnitteluaikaakin tulee suunnitella, silld varhaiskasvatuksen peda-

gogista laatua edesauttaa suunnitteluajan sddnnéllinen ja tehokas toteutuminen.
“29.. oman suunnitteluajan parempi toteutuminen”

Varhaiskasvatustiimeissd on monenlaista tietotaitoa ja osaamista. Varhaiskasvatuksen lasten-
hoitajalla saattaa olla esim. vahva liikunnallinen osaaminen, jota kannattaa hyddyntdé toimin-
nan toteutuksessa. Haasteena on, ettd varhaiskasvatuksen lastenhoitajille ei ole tapana merkité
suunnitteluaikaa tydvuorolistoihin, vaan se joudutaan sopimaan tiimin sisdisin jérjestelyin.
Mentori antoi oivalluksia siitd, kuinka tiimin jasenet voivat kaikki suunnitella seké valmistella

lapsiryhmén toimintoja, kuten liitkuntaa tai kidentaitoja.
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“24. Mentorikdynnilld mietittiin myés tyonjakoa suunnittelussa, tiimin kaikki
Jjdsenet voivat suunnitella ja valmistella lapsiryhmdn toimintoja,
kuten liikuntaa tai kddentaitoja.”

Yhteinen ymmarrys vaikuttaa pedagogiikan kehittymiseen ja Ahosen (2023) mukaan yhteinen
ymmaérrys syntyy avoimen sekd rakentavan keskustelun ansiosta. Sanbergin (2023) mielesti
jokaisen lapsen laadukas hoito, kasvatus sekd pedagogiikka rakentuu ammattilaisten yhteis-
tyond (Sandberg, 2023).

5.1.2 Mentorin vaikutus pedagogiseen toimintaan ja oppimisymparistoon

Kysymyslomakkeeseen vastanneet arvioivat yhtend teemana mentorin toiminnan vaikutusta
varhaiskasvatusryhmin arjen struktuuriin. Tutkimusvastauksista nousi vahvasti esille mentorin
vaikutus varhaiskasvatusryhmén pedagogiseen toimintaan arjessa. Tahdn kysymykseen keski-
maédrdiseksi arvioksi tuli 4.06. Sitd voidaan pitdd melko suurena vaikutuksena varhaiskasvatus-

ryhmén pedagogiikan laatuun.

Taulukko 2. Vaikutus varhaiskasvatusryhman arjen struktuuriin. Keskimaarainen arvio
4.06.

14

12

10
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Mentorin avulla koettiin mentoroinnissa mukana olleiden varhaiskasvattajien saaneen apua var-
haiskasvatuksen arjen toiminnassa tapahtuvaan pedagogiikkaan. Monessa vastauksessa pien-
ryhmétoiminta oli tullut sujuvammaksi tai se oli otettu kayttoon. Vastauksista nousi liséksi esille
varhaiskasvatuksen tiiminjdsenten tyonjaon selkiytyminen, joka oli jossakin ryhmaéssé auttanut
arjen sujuvuutta. Kyselyvastausten perusteella mentorin my6td ryhmiin saatiin selked seka ja-
sentynyt struktuuri. Jossakin ryhmaissa koettiin arjen struktuurin olleen jo entisestddn kunnossa,
silti mentorin avulla siitd tuli entistidkin sujuvampaa. Vastauksissa puhuttiin my6s kuvastruk-

tuurista, joka helpottaa lapsia ja kuvien kéytto yleisesti ottaen lisddntyi mentoroinnin myota.

Struktuuri vaikuttaa varhaiskasvatuksen laatuun suoraan. Vastauksissa nousi esille vuorokoh-
taisten tehtivien ja vastuualueiden selkiytyminen, miké vaikuttaa paivan struktuuriin. Varhais-
kasvatuksen struktuurilla on suuri merkitys seké varhaiskasvattajille ettd lapsille varhaiskasva-
tuspdivin sujumiseksi soljuvana ja tuoden mukanaan hyvinvointia kaikille. Ahonen (2017) nos-
taa esille selkedn struktuurin eli pdivdohjelman olevan tirkedssi osassa kaikille lapsille, eikd
vain tukea tarvitseville lapsille (Ahonen, 2017, s. 196). Lapsen toiminta arjessa helpottuu arjen

ollessa hyvin suunniteltu sekd organisoitu (Jarvinen &Mikkola, 2015, s. 52).

“21. Ryhmdn vuorokohtaisten tehtdvien ja vastuualueiden selkeyttimi-

2

nen...
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“6. Mentorin myotd ryhmdn toimintaan saatiin selkedd struktuuria, kuvien

kéytto lisddntyi, pienryhmdtoiminta selkiytyi.”

Kuvatukeen koettiin mentorin avulla tulleen todella paljon apua ja tukea. Kuvien kéyttd oli
yleistynyt sekd vakiintunut ryhmissi toimintatavaksi. Kuvilla oli osaltaan merkitys myds struk-
tuuriin. Jossain vastauksissa nousi esimerkiksi kuvallinen péivan struktuuri eli pdivéjérjestys
sekd sen merkitys ryhmén toiminnan sujuvuudelle. Kuvat lisddvit tilanteiden ennakoitavuutta

joidenkin lasten kohdalla ja kuvista hyotyvit kaikki lapset Ahosen (2017) mukaan.

“30. Kuvien kdytté on lisddntynyt huimasti ja olen ymmdrtdnyt mikd merki-
tys niilld on kaikille lapsille ei pelkdstddn tuentarpeisille. Iltapdivin struk-

)

tuuriin on saatu selkeyttd.’

Varhaiskasvatuksessa siirtymié on pitkin paivad. Siirtymilld tarkoitetaan téssd yhteydessd vaik-
kapa askartelu tuokion loppumista, seuraavaksi siirtymistd vessaan ja pukemaan ulkovaatteita.
Péivén aikana siirrytddn erilaisten tilojen valilld paikasta toiseen useaan kertaan. Mikaéli ndihin
siirtymiin ei ole selkedd kaavaa, saattavat ne haastaa ryhmén toimintaa merkittavasti. Téalloin

tilanteet saattavat tuntua lapsista sekd varhaiskasvattajista kaaokselta.

“29. Toiminnan sujuvuus, pdivdrytmi, ..., arjen pdivirytmi, turvallisuus,

kuvastruktuuri, siirtymdt paikasta toiseen “

Haastatteluvastausten perusteella varhaiskasvattajat olivat saaneet mentorilta apua pienryhmien
toiminnan porrastamiseen. Ryhmien porrastamista kéytetdéin usein apuna ns. kaaoksen valtta-
miseksi. Porrastaminen puolestaan tarkoittaa eri ryhmien tulevan vaikkapa ulkoilemaan eri ai-
koihin. Toimittaessa pienryhmissd korostuu toiminnan porrastamisen merkitys. Usein varhais-
kasvatusryhmin toiminnan porrastaminen saattaa tuottaa hankaluutta, mutta mentorin avulla oli
joku ryhma saanut porrastuksen toimivaksi. Alijoki ja Pihlaja (2020) korostavat huomion kiin-
nittdmistd mm. menetelmiin laadukkuuteen pyrittdessd. Ahonen (2017) puolestaan korostaa var-

haiskasvattajien toiminnalla olevan merkitystd laadukkaassa varhaiskasvatuksessa.

“21. Ryhmdin pienryhmien porrastus, vinkkejd ja ohjeita haastavia tilanteita

’

varten itselleni oman ammattitaidon tueksi.’
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Varhaiskasvatusryhmissa oli saatu pienryhmétoiminta toimimaan, vakiintumaan sekéd vahvis-
tumaan mentorin avustuksella. Pienryhmépedagogiikka oli useissa ryhmissé kehittynyt mento-
rin ryhmaissé olon aikana mm. siirtymaitilanteet onnistuivat pienryhmien avulla. Wasik (2008)
korosti osaltaan lapsen yksilollistd huomioimista pienryhmédtoiminnassa eli laadukkuus tulee
mukaan pienryhmétoiminnan mydtd (Wasik, 2008, s. 516). Pienryhmétoiminnan laadukkuus
Opaksen (2013) mukaan perustuu vuorovaikutuksen merkitykseen, jota myds Wasik korosti
(Opas, 2013, s. 158; Wasik, 2008, s. 519). Vlasov kumppaneineen (2018) nostivat esille sensi-
titvisyyden lasten kohtaamisessa. Pienryhméatoiminnassa tdima toteutuu tuoden varhaiskasva-

tustoimintaan laadukkuutta.

“10. Pienryhmdtoiminta ja arjen struktuuri jdrjestyi mentorin kdynnin ansi-

>

osta kuntoon’

5.1.3 Mentorin vaikutus ammatillisuuden kehittymiseen ja vuorovaikutukseen

Kyselylomakkeessa tutkimukseen osallistuneita varhaiskasvattajia pyydettiin arvioimaan men-
torin vaikutusta oman ammatillisuuden kehittymiseen. Keskiméardiseksi arvioksi tdhin kysy-
mykseen tuli 3.44, joten mentorin toiminnalla oli kohtalainen vaikutus varhaiskasvattajan ko-

kemaan ammatilliseen kehittymiseen.

Taulukko 3. Ammatillisuuden kehittyminen. Keskimaarainen arvio 3.44.

10
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Kysymys ei vastaa suoraan vaikutuksesta pedagogisen laadun kehittymiseen, mutta ammatilli-
suuden kehittyessd voimme olettaa, ettd myods pedagoginen nidkemys kehittyy. Kupiaksen ja
Salon (2014) mukaan mukautamme uutta tietoa vanhaan tietoon. Mentorointi antaa mahdolli-
suuden analysoida sekd kdydd keskustelua ajattelu- ja toimintamalleista. Ristikangas ym.
(2019) toteavat, ettd reflektointi on ammatillisen kehittymisen véline, jonka tarkoitus on oman
toiminnan tietoinen tutkiminen ja kehittiminen (Ristikangas, ym. 2019, s. 165). Ahonen (2023)

nostaa esille itsetutkiskelun tarpeen merkityksellisend osana ammatillista kasvua.

“25. Opettajan rinnalla kulkeva ja keskusteleva mentori auttoi opettajaa

hahmottamaan omaa toimintaansa.”

Kyselyn vastauksista nousi esille, kuinka mentorin antaman palautteen myotd varhaiskasvatus-
tiimi mietti omia toimintatapojaan. Mentorin palaute varhaiskasvatustiimin toiminnasta ei ulot-
tunut pelkéstéén yhteisiin toimintatapoihin vaan jokainen yksittdinen tiiminjdsen reflektoi myds
omia toimintatapojaan. Varhaiskasvattajat joutuivat pohtimaan, miten selitén toimintaani peda-

gogiselta kannalta.
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>

“14.Joutui miettimddn omia toimintatapoja useampaankin kertaan.’

Palautteen antamista tulisikin harjoitella, varhaiskasvatustiimin tulisi yhdessi oppia antamaan
palautetta sekd kertomaan havainnoistaan viikoittain pidettivissd tiimipalavereissa. Tdmé on
kehittdmistd parhaimmillaan. Jérvinen (2021) tuo esille, ettd sdadnnolliset palautekeskustelut

sekd arviointi tiimin kesken vahvistaa varhaiskasvattajien ammatillisuutta.

“25. Keskustelut ryhmdn aikuisten vdililld auttoivat tiimildisid antamaan

>

selkedid ja rakentavaa palautetta toisillensa.’

Kyselylomakkeeseen vastanneet kuvasivat mentorin toiminnalla olleen positiivisia vaikutuksia
ryhmén vuorovaikutukseen ja avoimempaan keskusteluyhteyteen sekd tiedottamiseen varhais-
kasvattajien kesken. Mentorin koettiin olleen rohkea puuttumaan asioihin, mikéd on erittdin
tarkedd pyrittdessd parantamaan laatua varhaiskasvatuksessa. Varhaiskasvatustiimin avointa
keskusteluyhteyttd pidettiin myoskin erittiin tirkednd. Varhaiskasvattajat luovat omalla keski-
ndiselld vuorovaikutuksellaan kasvatusilmapiirin, jossa lapset ovat paivittdin. Omalla vuoro-
vaikutuksellaan varhaiskasvattajat antavat esimerkkid lapsille muun muassa siitd miten he hy-
viksyvit erilaisuutta sekd kuinka he ottavat lasten mielipiteitd huomioon. Ahonen (2023) puhui
kirjassaan vuorovaikutuksen olevan varhaiskasvatuksen syddn. Hanen mukaansa laadukkaan

pedagogiikan perusta on laadukas vuorovaikutus (Ahonen 2023, s.112).
“2. Erinomainen vuorovaikutus ja rohkeaa puuttumista.”

“21. ... avoin keskusteluyhteys tiimin sisdlld... yleisesti tiedottaminen asioista mitd

’

tulee pedatiimissd, talon palaverissa jne.’

Ahonen (2023) korostaa jokaisen varhaiskasvatuksen tiimin jédsenen tekevén ty6td omasta per-
soonasta kdsin. Hinen mukaansa tastd seuraa uskomusten, arvojen ja toimintatapojen ajautuvan
varhaiskasvatustiimissé vékisinkin toisinaan pisteeseen, jolloin olisi kyettdva keskustelemaan
rakentavasti. Toki tiimissd voidaan ajautua myds toisenlaisiin konflikteihin. Ahosen (2023)
mielestd rakentavan ja avoimen keskustelukulttuurin ansioista avautuisi mahdollisuus luoda

selkedt tyotd ohjaavat periaatteet. Hén oli huomannut, kuinka palautteen antaminen tyokaverille
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on erittdin vaikeaa, varsinkin kriittisen palautteen (Ahonen, 2023, s. 251-254). Avoimen kes-
kustelukulttuurin luominen haastaa varhaiskasvatuksentiimejd, mutta vastausten perusteella

sitd oli mahdollista kehittdd mentorin toiminnan avulla.

“5...1tse olen kokenut saavani paljon kollegiaalista tukea ... sekd keskustelu-
apua haastavan tilanteen ja tiimin ilmapiirihaastei-

‘

den purkamiseen.

Varhaiskasvatustiimin avoin keskindinen keskusteluyhteyden luominen on erittéin tiarkea asia.
Varhaiskasvattajien keskindiselld ammatillisella vuorovaikutuksella totesivat Slot kumppanei-
neen (2016) sekd Vlasov kumppaneineen (2018) olevan vaikutusta pedagogisen toiminnan ta-
soon. Varhaiskasvatustiimi tekee yhdessd pedagogista tyotd, paittden yhdessd monista asioista
varhaiskasvatustiimin toimintaan liittyen sekd asettaa yhdessa tavoitteita lasten pedagogiselle
kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. Jarvinen (2021) nosti esille, kuinka keskustelemalla ryh-

mén tarpeista ja tiimin tyotavoista pedagogiikka ja ammatillisuus vahvistuvat.

“23. Koen mentoriopettajan toiminnan kehittineen myés omaa
ammatillisuuttani, silld tuen toteuttamisesta ja arjen pedagogiikasta
kéytiin sekd mentorin ettd ryhmdn kanssa paljon keskusteluja, joissa pddsi
pohtimaan asioita
useasta eri nakokulmasta. .. koen erittdin tirkedksi mentoriopettajan tyon ja

yhteisen pohdinnan.”

Karjalaisen (2010) mukaan mentoroinnilla uudistetaan organisaation toimintakulttuuria kes-
kustelevampaan suuntaan. Mentoroinnilla harjoitellaan kuuntelemista, erilaisten ideoiden esiin
nostamista sekd mieltd askarruttavien asioiden pohdiskelua yhdessd. Mentoroinnin avulla kehi-
tetddn ammatillista osaamista, joka tuo laatua organisaatioon. Karjalaisen mukaan panostamalla
yksilon kehittymiseen kehitetdin myos koko organisaatiota ja ndin luodaan laatua koko orga-
nisaatioon (Karjalainen, 2010, s. 96 — 97). Kupias ja Salo (2014) puhuvat neljannen sukupolven
mentoroinnista, joka uudistaa tydpaikkojen toimintakulttuuria. Mentoroinnin malli avoimesta
ja luottamuksellisesta keskustelusta olisi mahdollista tulla osaksi tydpaikkojen arkea (Kupias

& Salo, 2014, s. 254 — 255). Organisaatio kehittyy, kun yksilot ja varhaiskasvatustiimit oppivat
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itsendisesti pohtimaan ja ratkaisemaan ongelmia. Syddnmaalakka (2002) toteaa, ettd avoimessa

organisaatiokulttuurissa dialogi on mahdollinen (Sydédnmaalakka, 2002, s. 57).

5.2 Mentoroinnin kehittiminen

Pyrimme selvittdmé&én toisen tutkimuskysymyksen avulla, miten varhaiskasvatustiimin mento-
rointia voitaisiin kehittdd. Haastatteluvastausten perusteella kehitettdaviksi asioiksi esille nousi
mentoreiden méérd ja mentoritoiminnan pysyvyys. Lisdksi mentoroinnin laatu sekéd kohdenta-
minen, joista olemme nostaneet esille muutaman kehittimiseen liittyvin kommentin. Suurin
osa sanallisista vastauksista oli positiivisia tai ei osattu mainita mitd voisi kehittda, silld tdméin
tyyppistd varhaiskasvatustiimin mentoroinnin tapaa pidettiin hyvénd. Varhaiskasvatusryh-
méssi tapahtuvassa mentoroinnissa varhaiskasvatustiimin jédsenet ovat aktoreita. Tdmé on uusi
mentorointimuoto, joten kehittydkseen tdma muoto tarvitsee arviointia. Mentoroinnin on mah-
dollista kehittyé tarpeen mukaan (Heikkinen, Jokinen ja Tynjélé, 2010). Alla taulukko mento-

roinnin kehittdmiseen esille nousseista asioista.
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Tadminkaltaista mentoritoimintaa, jossa mentori toimii varhaiskasvatusryhméssid mentoroiden

Mentoroinnin kehittaminen

Pysyvyys

varhaiskasvatustiimié, pidettiin tirkedna kehittdmisen muotona. Télle toiminnalle toivottiin jat-
koa ja tdmén tyyppisen mentoritoiminnan toivottiin tulevan pysyvéksi toiminnaksi varhaiskas-

vatuksen alalle.

Varhaiskasvatustiimin koettiin hydtyvin mentorin avusta kehitettiessd varhaiskasvatuksen laa-
tua ja mahdollisimman monen tiimin toivottiin padsevén osalliseksi mentoroinnista. Mentorin
tyOoskennellessé paivikodissa tuli esille, ettd mentorointia toivottiin pdivikodin muihinkin ryh-

miin.

“4. Toivottavasti timdn tyyppisestd mentoritoiminnasta tullee pysyvdd

toimintaa varhaiskasvatuksessa”

“5. ..jos tillaista toimintaa voisi laajentaa vield lisdd, ettd mahdollisimman

>

moni saisi tallaisen mahdollisuuden.’

“10. Toivottavasti mentori toiminta saa jatkoa!”
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Maara

Useissa vastauksissa tuli esille, ettd mentoreita toivottiin lisdd varhaiskasvatuskentélle seké pa-
rempaa saatavuutta. Pohjois-suomalaisen kaupungin alue, jossa tutkimus suoritettiin, on varsin
laaja. Alueella toimi haastattelujen aikana yhteenséd noin 10 varhaiskasvatuksen mentoria mu-
kaan lukien hankkeessa tyoskentelevit mentorit. Jokaista mentorointipyyntoé ei voitu toteuttaa
mentoreiden vihyyden sekd ajanpuutteen vuoksi. Hankkeessa toimineiden mentoreiden men-
torointiaika vaihteli ja vakiintui vuoden aikana kolmeen viikkoon. Edelld mainituista syistad

mentorit eivit ehtineet jokaiseen mentoripyynnon ldhettineeseen varhaiskasvatusryhmain.

’

“2. Parempi saatavuus, siis lisdd mentoreita kentdlle.’

’

“8. Koin hyodylliseksi ja mentoriopettajia saisi olla enemmdnkin...’

Laatu

Laadulla tarkoitetaan mentoroinnin laatua varhaiskasvatusryhméssi. Olemme pyrkineet selit-
tamédn, miten varhaiskasvattajat kokivat mentorin toiminnan varhaiskasvatusryhméssi. Men-
torin toiminta perustuu ldsnidoloon ja hyvén vuorovaikutussuhteen rakentamiseen aktoreihin.
Lisdksi mentorin ja aktorin vililla tulisi olla keskindinen kunnioitus ja luottamus. Mentorilta ja
my0s aktorilta vaaditaan ominaisuuksia kuten kuuntelemisen taito, omien havaintojen tekemi-
nen rehellisesti ja kyky pohtia objektiivisesti asioita. Nama taidot ovat valttdiméattomid onnistu-
neen mentorointikokemuksen saavuttamiseksi (Kupias & Salo, 2014). Joskus voi olla, ettd men-
torin ja aktorin ns. kemiat eivit kohtaa tai aktorit eivit ole halukkaita kehittyméin ja mentorin
toiminta koetaan kuormittavana, silloin kannattaa pohtia mentoroinnin paattamistd. Mentoroin-

nin ldhtokohta on aina aktorin kehittyminen (Karjalainen, 2010).

Vastauksissa nousi esille mentorin hyvé ja laadukas toiminta. Mentoroinnin toivottiin jatkuvan

samalla tavalla tulevaisuudessa kuin miten sitd oli hankkeen aikana toteutettu.

73

“3. Jatkakaa samaan malliin! Kiitos

“«

“24 Mentorointi on toiminut kokemukseni mukaan hyvin
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Mentori on yleensd pitkddn ammatissa toiminut henkild, jolla on tyokokemusta sekd ymmar-
rystd tydeldmin haasteista. Tutkimusvastausten perusteella mentoreilla toivottiin olevan paljon

tyokokemusta ohjaamisen onnistumiseksi.

“18. Olisi hyvd, joskaikilla mentoreilla olisi runsaasti tyokokemusta, jonka

’

pohjalta myds muiden ohjaaminen voisi onnistua.’

Karjalaisen (2010) nidkemyksen mukaan mentorilta vaaditaan sisédltdosaamista, thmissuhde-
osaamista ja mentorointiprosessin osaamista. Merkityksellistd my6s on, minkédlainen kisitys
mentorilla on mentoroinnista. Kokeeko mentori olevansa tiedon ja osaamisen valittdja vai tu-
keeko ja auttaako hdn aktoria 16ytdmédn oman sisdisen tietonsa ja ymmarryksensi sekéd osaa-

misensa. (Karjalainen, 2010, s. 116 — 118).

Vastauksissa nousi esille aktorin ja mentorin keskustelujen kokemuksen merkityksellisyys, jol-

loin mentorin toiminnassa tuli esille pedagoginen osaaminen sekd vahva ammatillisuus.

“5. Oli ihanaa saada keskustella viisaan ja kokeneen ihmisen kanssa, jonka

’

toiminnasta huokui syvd pedagoginen osaaminen ja vahva ammatillisuus...’

“«“

Vastauksissa toivottiin myds mentoreiden tyo- ja toimintatapojen kehittdmistd samankaltaisiksi,

jolloin mentorointi olisi mahdollisimman tasalaatuista.

“I....Mentoriopettajan tyé- ja toimintatapojen tarkastelua ->tasalaatui-

»
Suus

Karjalainen (2010) nostaa esille ajatuksen huomion kiinnittimisestd mentoroinnin etiikkaan ja
mentorointi osaamiseen laadun varmistamiseksi. Mentorina voi periaatteessa toimia kuka ta-

hansa ilman ohjausalan koulutusta. (Karjalainen, 2010, s. 115).
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Kohdentaminen

Kohdentamisella tdssid tarkoitetaan kyselyn kautta esille nousseisiin seikkoihin, joita mento-
roinnin avulla pyritddn kehittdmiin. Mikéli varhaiskasvatusryhméssd on paljon kehitettdvia
asioita, tulisi varhaiskasvatustiimin keskittyd mentorin kanssa vain muutamaan tai yhteen ke-

hitettdvadn asiaan. Mentorointi voidaan ndhda ns. tdsmakehittimisena.

“9. Jos ryhmdssd on paljon kehitettdvid asioita, voisi olla hyodyllistd, ettd

13

mentori valitsee tiimin kanssa yhden asian, johon panostetaan...

Kyselyyn vastaajat kokivat, ettd useat samanaikaiset muutospyrkimykset saattavat vaikuttaa

negatiivisesti ty0ssé jaksamiseen.

“9. ...Useat samanaikaiset muutospyrkimykset voivat lamauttaa ja aiheut-

taariittdmdttomyyden tunnetta arjen paineissa.”

Kupiaksen ja Salon mukaan (2014) mentorointisopimus edesauttaa tavoitteiden saavuttamista.

Kehittdmisehdotuksena nousikin esiin mentoroinnin tavoitteenasettelun selkeyden merkitys.

’

“I. Tavoitteenasetteluun selkeyttd...’

Vastauksissa tuli esille my0s jo olemassa olevien hyvien kdyténtdjen vahvistaminen seké var-
haiskasvatustiimin vahvuudet. Mentoroiminen voi olla hyvén vahvistamista seké varhaiskasva-

tustiimin vahvuuksien esille tuomista, jolloin tuetaan tydssa jaksamista.

“28. ... muistaen kunkin tiimin vahvuudet ja jo toimivat kdytdnteet.”

Laadun kehittdmiseen liittyen vastauksista tuli esille tidrked huomio, ettd pienetkin muutokset
ovat merkityksellisid. Karila (2016) tuo esiin, ettd varhaiskasvatuksen jatkuvan laadun varmis-
tamiseen on keskityttivd mm. varhaiskasvatuksen henkildston osaamisen informaalin oppimi-

sen tunnistamisen ja tunnustamisen kehittimiselld (Karila, 2016).

>

“28. ...Pienetkin muutokset tarkeitd...’
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6 Pohdinta

Mentoroinnilla on selkeésti vaikuttavuutta varhaiskasvatusryhmin pedagogiikan laatuun. Tut-
kimustuloksissa tuli esille, ettd mentori on toiminnallaan auttanut varhaiskasvatustiimia tyosta-
gista toimintaa ja oppimisympdristdjd. Ruotsalaistutkimuksessa tiimin mentoroinnissa nousi
my0s esille, ettd mentorointi keskittyy tiimiin ja sisdllon, opetuksen, toiminnan ja pedagogiikan

kehittdmiseen yhdessi tiimin kanssa (Stahle & Edman Stélbrandt, 2022).

Merkityksellistd on, ettd varhaiskasvatustiimi oppii arvioimaan varhaiskasvatusryhmin peda-
gogiikkaa ja kehittdimaidn sitd. Varhaiskasvatustiimin tehtdva on arvioida ja kehittdd seka ref-
lektoida omaa ty6tddn, jota se voi tehdd viikoittaisessa tiimipalaverissa. Olisi hyva, ettd tiimilla
olisi mahdollista kokoontua tiimipalaverin liséksi tiimin kehittimispalaverin puitteissa, mikéli
varhaiskasvatustiimilld on paljon kehitettdvid kohteita, esim. toimintakauden alussa ja silloin,
kun lapsiryhméén tai tiimiin tulee muutoksia. T4ll6in voidaan keskustella ja sopia yhteiset pe-

lisddannot seké toimintatavat, jotka tuovat laatua varhaiskasvatuksen arkeen.

Pedagogisen toiminnan kehittimisessd mentoroinnissa nousi esille erityisesti pienryhmépeda-
gogiikka. Pienryhmipedagogiikka edesauttaa arjen sujuvuutta varhaiskasvatuksessa ja mahdol-
listaa hyvin, sensitiivisen vuorovaikutuksen lasten kanssa. Pienryhmédpedagogiikalla tuetaan
my0s lasten vertaissuhteita ja onnistuneita oppimisen kokemuksia, kun varhaiskasvattajalla on
pienempi ryhma ohjattavanaan. Varhaiskasvatussuunnitelman velvoittama lasten osallisuus to-
teutuu myos hyvin pienryhmissi. Namé ovat tirkeitd elementtejé, kun tarkastellaan varhaiskas-

vatuksen laatua.

Mentorointi kehitti varhaiskasvatustiimin vuorovaikutusta, joka on varhaiskasvatuksen perusta.
Lapset kasvavat, kehittyvit ja oppivat vuorovaikutussuhteessa varhaiskasvattajiin ja lapsiryh-
médn. Varhaiskasvatustiimin keskindinen vuorovaikutus heijastuu lapsiin, miten turvallisena
he kokevat péivikotipdivén, onko sielld tilaa lapsella kasvaa sekd kehittyd? (Seppénen 2022,
Slot ym. 2016 ja Vlasov, ym. 2018).
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Mentorin ja varhaiskasvattajien vuorovaikutus kehittdd myos ammatillisuutta. Vuorovaikutuk-
sessa tiimin jdsenet oppivat keskendén ratkaisemaan ongelmiaan, mikd edesauttaa myds orga-
nisaation kehittymistd. Tdlloin organisaation toimintakulttuuri muuttuu mentoroinnin myoté
keskustelevampaan suuntaan. Kehittyvén organisaation nikokulmasta organisaatioissa tavoit-
teena on dialogi, jolloin tyOyhteisdssd kdydadn avointa keskustelua myos tyontekijoiden ja esi-
henkildiden vililld ja tavoitteena on hyva sekd toimiva, ongelmia yhdessi ratkova tyoyhteiso
(Karjalainen 2010, Kupias & Salo, 2014, Syddnmaalakka 2002).

Vastauksissa ei noussut esille nimenomaan huoltajien kanssa tehtdvdd vuorovaikutusta. Var-
haiskasvatustiimin keskindisen vuorovaikutuksen laadun voidaan olettaa vaikuttavan myos
huoltajien kanssa tehtdvdan vuorovaikutuksen laatuun. Karilan (2006) mukaan varhaiskasva-
tuksen prosessin laatuun vaikuttaa lasten, huoltajien sekd varhaiskasvattajien vélinen véliton,

luottamuksellinen seka tasavertainen vuorovaikutus (Karila, 2006).

Mentoroinnin kehittdmiseen tuli vain muutama kehittimisajatus, koska mentorointi koettiin
padasiallisesti hyvéna ja tarpeellisena. Jokainen yksittdinenkin kommentti on toki tarked tutki-
muksen kannalta ja tirked havainto mentoroinnin kehittimiseksi. Tutkimuksessa tuli esille, etti
mentoreita toivottiin varhaiskasvatukseen mairéllisesti enemman ja, ettd tdménkaltainen var-

haiskasvatustiimin mentorointi olisi pysyvéd mentorointimuoto.

Mentorointi aika muotoutui kolmeen viikkoon hankkeen aikana ja sen jélkeen oli mitd kuuluu
kdynti. Varhaiskasvatusryhmit muodostetaan elokuun alussa, joten varhaiskasvatustiimin men-
torointi ajankohta saattaisi olla otollinen toimintakauden alussa, miké tulikin esille yhdessa vas-

tauksessa.

“4.Kyseessd oli uusi aloittava 3-vuotiaiden lasten ryhmd. Myos tiimi oli uusi.
Heti kauden alussa mentorin tyépanos ryhmdn struktuurin rakentumisen
kannalta oli merkittivd.”

Sen jilkeen mentori ikd4n kuin kulkisi varhaiskasvatustiimin mukana koko toimintakauden
ajan mitd kuuluu kdyntien merkeissé, jolloin mentori voisi havainnoida, arvioida ja kdyda ref-

lektoivaa pedagogista keskustelua, joka on parhaimmillaan dialogia, varhaiskasvatustiimin
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kanssa pitkin toimintakautta. Talloin mentorin ammatillinen tuki olisi koko toimintakauden

ajan varhaiskasvatustiimin kdytettivissa.

Merkityksellistd mentoroinnissa on, ettd aktoreilla on kehittymishalua. Tutkimuksen kohteena
olleessa mentoroinnissa pyyntd mentorointiin tuli alueellisen tuen palveluvastaavalta, paiviko-
din johtajalta ja varhaiskasvatuksen erityisopettajalta. Tutkimuksessa emme selvittdneet oli-
vatko varhaiskasvatustiimildiset halukkaita mentorointiprosessiin vai ohjattiinko heidit mento-
roinnin piiriin. Carter & Francis (2001) toteavat, ettd mentorointi on tehokkaampaa, jos mento-
rointiprosessiin osallistujat voivat itse vaikuttaa osallistumiseensa sen sijaan, ettd heiddt maia-
rittdisiin osallistumaan mentorointiprosessiin (Carter & Francis, 2001). Aktoreilta ja mentorilta
vaaditaan my®os taitoja ja oikeanlaista asennetta (mentorointisuhteessa on mm. molemminpuo-
linen kunnioitus, avoin vuorovaikutus ja reflektointi), jotta mentorointi voi onnistua. Ndiden
asioiden sopiminen keskustellen tai mentorointisopimuksessa ennen mentorointia on merkityk-

sellistd (Kupias & Salo, 2014).

Tutkimuksessa tuli esille, ettd kehittdmiskohteita tulisi olla sellainen maéra, josta tiimillé olisi
mahdollista suoriutua. Varhaiskasvatustiimin mentorointi voidaankin ndhdi tdsmé kehittdmi-
send, varhaiskasvatustiimilld tai varhaiskasvatusryhmélld on jokin haaste ja mentorin kanssa
ongelmaa tydstetdén reflektoiden. Mentori voi tuoda omat ndkemyksensé esille tyoskennelles-
sddan varhaiskasvatusryhmissd ja havainnoidessaan varhaiskasvattajia sekd heidén toimin-

taansa.

Tiimin mentorointi on haastavaa, koska siind on useita aktoreita. Jokaisella aktorilla voi olla
omanlaisensa kehittymistarve, joihin taustalla vaikuttavat arvot, kdsitys lapsesta ja kasvatuk-
sesta, koulutustausta sekd kokemus. Tiimin mentoroinnissa on merkityksellistd, etti tiiminjise-
net sopivat yhdessi tavoitteen, joka koskee tiimin toimintaa varhaiskasvatusryhméssa. Télloin
tavoitteena ei ole kenenkdédn henkilokohtainen tavoite kehittyd, vaan koko varhaiskasvatustii-
min tavoite kehittyd tiimind. Varhaiskasvatustiimin kehittymisen vaikutuksen on tarkoitus né-
kyé lapsiryhmadssa ja sen pedagogiikan laadussa. Yhteisid tavoitteita ja toimintatapoja sovitta-

essa joudutaan tekemédn kompromisseja, joihin jokaisen varhaiskasvatustiimildisen tulisi kyeté
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sitoutumaan. Varhaiskasvattajilta vaaditaan vahvaa ammatillisuutta yhteisten tavoitteiden saa-

vuttamiseksi.

Varhaiskasvatuksessa tehddén tyotd tiimeissd ja tiimityd koetaan usein haastavaksi. Varhais-
kasvatustiimissa on erikoulutustaustalla, eripituisilla tyourilla ja eri-ikdisid ammattilaisia. Var-
haiskasvatuksentiimildisilld voi olla my6s keskenéén erilainen késitys ja ymmarrys pedagogii-
kasta. Mentori voi olla apuna luomassa tiimin kanssa yhteistd ndkemystéd varhaiskasvatukseen
liittyvistd dilemmoista. Ranta ja Uusiautti (2021) tuovat esille, ettd toimivan tiimityon elementit
ovat dialogisuus ja keskustelut tiimin jasenten vélilld, siten luodaan yhteistd arvopohjaa ja ta-

voitteita varhaiskasvatukselle (Ranta & Uusiautti, 2021).

Koko tutkimuksen ajan on pidettdvd mielesséd rajaaminen teoriassa seké tutkimustuloksia auki
kirjoittaessa. Saimme kayttddmme hankkeen palautekyselyn vastaukset ja aluksi tarkastelimme
koko aineistoa, sen vuoksi teoriaa kirjoittaessa tutkimuksen rajaaminen tuntui vaikealta, mutta
pystyimme rajaamaan aihetta melko hyvin. Aloittelevina tutkijoina emme osanneet poimia ai-
neistosta tutkimukseemme vain tiettyd tarkastelukulmaa vaan padadyimme pohtimaan mento-
roinnin vaikuttavuutta pedagogiikan laatuun ja varhaiskasvatustiimin mentoroinnin kehitta-
misti, jotka seikat tulivat kyselylomakkeiden vastauksista esille. Teoriaosuus varhaiskasvatuk-
sen laadun osalta muotoutui lopulliseen muotoonsa paétettyimme kayttdd Karvin 2018 jasen-
tdmid laadun prosessitekijoitd tutkimuksen tuloksia jasennellessimme. Lisdksi kdsittelimme
tutkimusaihetta varhaiskasvatuksen pedagogisen laadun parantamisena ja kehittimisend men-
toroinnin avulla. Pohdimme, kuinka laajasti tuomme esille mentorointia tisséd tutkimuksessa,
koska tutkimuksemme kohdistuu uuteen mentoroinnin muotoon, tiimin mentorointiin. Tutki-
muksestamme tuli ndin ollen melko laaja. Tutkimuksen kohteeksi olisi voinut ottaa pelkdstdin
varhaiskasvatustiimin tarkastelun ja varhaiskasvatustiimin mentoroinnin, mutta tiimin mento-

roinnista ei 10ytynyt riittdvésti aikaisempaa tutkimusta.

Tutkimukselle asettamamme odotukset tiyttyivét. Ennakko-oletuksemme oli, ettd varhaiskas-

vatustiimit hyotyvit ulkopuolisesta arvioijasta, joka osaa opastaa tiimid kehittyméén. Varhais-



66

kasvattajina tieddmme, ettd arki pdivikodissa on hektistd ja omalle tekemiselle saattaa ns. so-
keutua tai kaipaa reflektointia ulkopuolisen ammattilaisen kanssa. Térkedd on my®ds, ettd joku

kulkee ns. vierelld, silloin kun kohdataan muutoksia.

Piivikodin johtajilla on paljon hallinnollisia tditd, joka vie tydaikaa pedagogiselta johtamiselta,
vaikkakin pedagoginen johtamiseen kaytettdva aika pitdisi olla pdivikodin johtajan tydajassa
suurimpana. Apulaisjohtajat ovat apuna pdivédkodin johtajille helpottamassa tydtaakkaa, mutta
tdnd pdivina sijaisjdrjestelyt vievit paljon johtajien tydaikaa. Varhaiskasvatuksen erityisopet-
tajien ty0aika menee uuden kolmiportaisen tuen myota (joka on hyva uudistus) tukea tarvitse-
vien lasten hallinnollisten tehtdvien tydstdmiseen, jolloin erityisopetukselle tai varhaiskasva-

tustiimin pedagogiselle tuelle ji4 vihemman aikaa.

Tiimin mentoroinnille on ilmiselvésti tarvetta varhaiskasvatuksessa, koska varhaiskasvatuk-
sessa on tapahtunut muutoksia mm. uusien paikallisten varhaiskasvatussuunnitelmien astuessa
voimaan syksylld 2022. Zoom:n luentoja katsomalla uudet paikalliset varhaiskasvatussuunni-
telmat eivét jalkaudu arkeen, vaan oppimisteorioiden mukaan aikuiselle ominainen tapa oppia
on kokemuksellinen oppiminen. Oppiminen myds tehostuu, kun joku mallintaa miten toimi-
taan. Mentori voi mallintaa varhaiskasvatustiimille mm. tydskentelytapoja ja vuorovaikutusta.
Konstruktiivinen ja sosiokonstruktiivinen oppimisteoria ovat mentoroinnin taustalla ja sithen
liittyy reflektointi uusien toimintatapojen tyostdmisessa (Hanhinen 2010, Kauppila 2007). Men-
torin kanssa on mahdollista reflektoida uutta opittavaa tietoa ja toimintatapoja siten, ettd ne

muuttuvat osaamiseksi ja toteutuvat kdytannossa varhaiskasvatuksen arjessa.

Minkélainen tiimin mentoroinnista muotoutuu, riippuu pitkélti mentoreiden koulutuksesta ja
kuntien resursseista. Tiimin mentorointi vaatii lisdé tutkimusta ja kehittdmistyoté, jotta se pal-
velee parhaalla mahdollisella tavalla varhaiskasvatuksen laatua ja varhaiskasvattajia, jotka te-

kevit tiarkedd ja vaativaa tyotd pienten lasten parissa.

Jatkotutkimusaiheena voisikin olla mentoroinnin menetelmét varhaiskasvatustiimin tai varhais-
kasvattajien mentoroinnissa. Tai minkélaiset menetelmit auttavat varhaiskasvatuksen tiimeja
mentoroimaan itse itsedédn? Tiimeisséhdn on mahdollista tehdd vertaismentorointia, jos sithen

mahdollistuu aika ja paikka. Tiimipalaverien vuorovaikutuksesta ja kdytanteisté tarvitaan lisda
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tutkimusta ja toimintamallien ja —tapojen seka rakenteiden kehittamisté, jotka jalkautetaan var-
haiskasvatuksen arkeen (Ranta & Uusiautti, 2022). Tutkimuksen aiheena voisi olla myds tyo-
uraansa aloittelevien varhaiskasvatuksen opettajien tukeminen tyduran alkuvuosina ja miten
edistdd alan pitovoimaa. TyOuraansa aloittavalle varhaiskasvatuksen opettajalle soisi uran al-
kutaipaleelle mentorin, jonka kanssa voisi kdyda turvallisessa ilmapiirissd keskusteluja kdytén-
ndn tyohon liittyen sekd oman ammatillisuuden vahvistamiseen. Saattaisipa uran alussa toimia
mentoroinnin perinteinen mestari kisélli mallikin, jossa kokenut sensitiivinen opettaja ndyttaa
kiytannon kasvatus-, opetus ja hoitotilanteissa mallia nuorelle opettajalle. Tamé saattaisi osal-
taan edistdd my0s alan pitovoimaa. Mentorointi vastaa tyoeldmén tarpeisiin nopeasti ja jousta-

vasti, joten sitd kannattaa rohkeasti kehittdd myds varhaiskasvatuksessa.

6. 1 Eettisyys ja luotettavuus

Vilkka (2021) méarittelee tutkimusetiikan yleisesti sovituiksi pelisdédnndiksi, suhteessa kolle-
goihin, tutkimuskohteisiin ja esimerkiksi suureen yleisd6n (Vilkka, 2021, 37). Traianou (2014)
toteaa tekstissddn tutkimuksen etiikan koskevan laajassa merkityksessd koko tutkimuksen ai-
kana kaikkia esiin tulevia tutkimuksen suorittamisen kannalta merkityksellisid arvoja (Trai-
anou, 2014, s. 73).

Vilkan (2021) sanoin voisi jatkaa tutkimusetiikan olevan ldsné tutkimusprosessissa aiheen va-
linnasta 14htien aina tutkimustulosten julkaisemiseen asti. Hin vield painottaa tutkijan olevan
vastuussa tekemdstdin tutkimuksesta. (Vilkka, 2021, 37). Tuomi ja Sarajirvi (2018) tuovat
esille tutkimuksen eettisyyden koskevan myos tutkimuksen laatua, mm. raportointi on tehtava
hyvin (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 149).

Hyviin tieteellisen kdytdnnOn perusperiaatteita, jotka tutkimuseettinen lautakunta (TENK
2023) mainitsee julkaisussaan, ovat luotettavuus, rehellisyys, avoimuus ja vastuunkanto
(TENK, 2023, s. 11). Aaltion ja Puusan (2020) mukaan luotettavuus on tutkimustulosten riip-
pumattomuutta satunnaisista ja epdolennaisista tekijoistd. He pitdvit tarkedné perusteiden esit-

tamistd, joiden mukaan tutkimuksen luotettavuus varmistuu (Aaltio & Puusa, 2020, s. 169).
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Kananen (2015) nosti esille, ettei ilman paneutumista laadun valvontaan tai suunnitelmallisuu-
teen voi saavuttaa luotettavuutta (Kananen, 2015, s. 173). Itse tutkimusraporttia voidaan pitda
Kiviniemen (2015) mielestd keskeisend luotettavuuden osa-alueena (Kiviniemi, 2015, s. 86).
Vastaavasti Aaltio ja Puusa (2020) tuovat esille, ettd hyviédn tutkimuskaytintoon kuuluu omien
valintojen arvioiva tarkastelu, tutkimusta ohjaavien sdéntdjen tuntemus ja luotettavuuskritee-

rien omaksuminen (Aaltio & Puusa, 2020, s. 169).

Vilkka (2021) piti hyvina tapana sitd, ettd tutkijat kertovat tutkimustekstissd mika on tutkimus-
ryhmén jasenten suhde tutkittavaan asiaan ja toimeksiantajiin (Vilkka, 2021, s. 40). Tutkimus-
atheemme varmistuessa mietimme omia ennakko-odotuksiamme ja arvojamme. Toinen meista
tutkimuksen tekijoistd tyoskenteli tdssd hankkeessa, josta teimme tutkimusta. Toinen tutkimuk-

sen tekijoistd tyoskentelee toisella paikkakunnalla varhaiskasvatuksen opettajana.

Varhaiskasvatuksessa tehtdva tyd on kummallekin tutkimuksen tekijélle tuttua, silld molem-
milla on pitkd tyoura takanaan varhaiskasvatuksessa. Toisaalta kummallakin tutkimuksen te-
kijalld on kokemusta myds muilta aloilta, minkd vastaavasti katsomme eduksi nimenomaan
erilaisten, laaja-alaisempien ndkdkulmien vuoksi. Olemme miettineet asian eettisid puolia sekd

milld tavalla ndma seikat tulevat vaikuttamaan lapi tutkimuksen.

Tutkimusta aloittaessa mietimme mihin tallennamme tutkimuksesta kerdttyd aineistoa. Tutki-
musaineisto, tdssd tapauksessa kyselylomakkeen vastaukset, siséltidvét usein salassa pidettdvaa
tietoa mm. henkil6tietoja. Sdilytimme aineistoa omilla tietokoneillamme, silld niihin ei ole ke-
nelldkdén muilla padsyd kuin itsellimme. Tutkimusaineistot olivat niin tdysin turvassa. Kuula
- Lumen mukaan tutkimukseen osallistumiseen tarvitaan ensin varhaiskasvatus organisaation
seka sitten mydhemmin varhaiskasvatuksessa tyoskentelevien ihmisten suostumus osallistumi-
sesta (Kuula-Lumi). Haimme tutkimukseemme luvan hakkeessa olevalta kaupungilta, jossa tut-
kimus suoritettiin. Tutkimukseen osallistuneet ovat antaneet suostumuksensa kayttda vastauk-
siaan tutkimustarkoitukseen vastatessaan kyselylomakkeeseen, joka ldhetettiin hankkeen puit-

teissa.
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Vilkka (2021a) painottaa, etté tutkittaville on kerrottava mité henkilGtietoja kerédtdan tutkimuk-
sen aikana, mihin tarkoitukseen ja kuka henkilGtietoja kisittelee (Vilkka, 2021a, s. 11). Tieto-
suojan vuoksi hankkeen nimi, kuten myos paikkakunta, jossa kyselytutkimus tehtiin, on hiivy-
tetty tdssd tutkimuksessa. Lisdksi késittelemme kaikkia tutkimukseen vastaajia varhaiskasvat-
tajina, vaikka ammatteina olivat pdivikodin johtaja, varhaiskasvatuksen erityisopettaja, var-
haiskasvatuksen opettaja, varhaiskasvatuksen lastenhoitaja ja varhaiserityiskasvatuksen lasten-
hoitaja. Emme tienneet mistd pdivikodista tutkimukseen vastanneet olivat. Tdmén tutkimuksen
pyrimme tekemién niin ettei pdivikoti, jossa tutkimukseen osallistuva tydskentelee, tule tutki-
muksessa milld4n tavoin esille. Talld tavoin tietosuoja sdilyy. Tutkimuksessa on koko prosessin

ajan varjeltava ja kunnioitettava tutkittavia ja hankkeeseen osallistuneita tahoja.

Traianoun (2014) mukaan tutkijat kdyttavit erilaisia strategioita tunnistettavuuden minimoi-
miseksi (Traianou, 2014, s. 63). Vilkka (2021) esitti tekstissdén, ettei tutkittavien tai toimeksi-
antajan nimid saa mainita tekstissd ilman asianomaisten lupaa (Vilkka, 2021, s. 40). Jokaisen
tutkimukseen osallistuneen tiedot pseydonymisoitiin. Tdma tarkoittaa, ettei henkil6tietoja voi
yhdistdd tiettyyn henkiloon ilman tunnistetietoja (Enisa, 2018). Pseudonymisoinnin teimme,
jotta voimme tarvittaessa tutkimuksen edetessé vield tarkistella tarvittavia asiatietoja tutkimuk-

sessamme.

Traianoun (2014) sekd Kuula —Lumen tekstien mukaan osallistujille tulee antaa asianmukaista
ja riittdvisti tietoa tutkimuksesta, johon he osallistuvat (Traianoun 2014, s. 64; Kuula-Lumi).
Tutkittavilla on heiddn mukaansa vapaus saada suostua tai kieltdytyd tutkimuksesta. Vilkka
(2021) toteaa etteivat tutkimuksen tavoitteet saa koskaan ylittdd ihmisen vapauteen liittyvid oi-
keuksia. Lisdksi kesken tutkimuksen voi vetdytyd pois niin halutessaan hdnen mukaansa
(Vilkka, 2021, s. 45, 115). Tutkimukseen osallistuvilta varhaiskasvattajilta on kysytty lupa ti-
hin tutkimukseen osallistumisesta ja heitd informoitiin, millaisesta tutkimuksesta on kysymys

tutkimuslomakkeen mukana ldhteneen saatekirjeen avulla.

Kyselylomake eroaa esimerkiksi varhaiskasvatusryhméssa havainnoimisesta sillé, etti tutkitta-
villa oli mahdollisuus olla vastaamatta verkkokyselyyn, mikéli he eivit halunneet osallistua

kyselytutkimukseen. Emme tiedé tarkkaa mairad, kuinka moni varhaiskasvattaja sai kyselylo-
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makkeen sdhkopostin kautta. Kyselylomakkeet ldhetettiin hankkeessa mukana olleiden péiva-
kotien johtajille, jotka ldhettivit ne eteenpdin varhaiskasvatuksen tyontekijoille. Vastauksia tuli

peréti 32.

Tutkimuksessa kiytettdvien ldhteiden tulee olla luotettavia Tuomen ja Sarajdrven mukaan
(Tuomi ja Sarajarvi 2018, s. 149). Vilkan (2021a) mielestd artikkeleiden tulisi olla vertaisarvi-
oituja seka ldhteissé tulee olla ajanmukaista tietoa. Verkkoaineiston kdyttimisessa tulisi ottaa
huomioon aineiston sijainti sekd tuottamistapa (Vilkka 2021a, s.120). Kdytimme tutkimukses-
samme mahdollisimman uusia julkaisuja varhaiskasvatuksesta ja mentoroinnista seké tutki-
muksista vertaisarvioituja julkaisuja. Pyrimme siihen, ettd kaikki julkaisut olisivat 2000-lu-

vulta.

Vilkka (2021) nostaa esille kuinka tarkat lahdeviitteet tekstissd ovat merkityksellisii, silld seké
omien ettd muiden tutkimusten esittiminen oikeassa valossa on tirkedd. Hanen mukaansa mitd
tarkempaa ja huolellisempaa viittaaminen ja ldhdeviittausten tekeminen on sitd paremmin tut-

kimus noudattaa hyvaa tieteellistd kdytantod (Vilkka, 2021, s. 37,39).

Tutkijan objektiivisuus eli kyky erottaa tutkija tutkimuskohteesta oli Aaltion ja Puusan (2020)
mielestd tarkedd. Talloin ei heiddn mukaansa oletukset sekd toimenpiteet vaikuta tutkimuskoh-
teen ominaisuuksiin tai tutkimustuloksiin (Aaltio & Puusa, 2020, s. 178). Kdytimme tutkimus-
aineiston analyysiné teorialdhtdistd sisdllonanalyysid. Tutkimustulosten analyysivaiheessa olisi
saattanut vahvasti nousta esille omat ennakko-odotukset, mikéli meillad ei olisi ollut valmista
runkoa mihin peilata tutkimusvastauksia. Aineistosta tuoduilla esimerkkilainauksilla pyrimme

selventdmiin tuloksia, joihin paddyimme.

Vilkka (2021) painottaa tutkijan olevan aina tekemisissé tutkimusaineistojen kerddmisessé sa-
nojen ja niiden merkitysten kanssa. Sanat sisdltdvit aina tulkintaongelmien riskin. (Vilkka,
2021, s. 101). Tutkimusraportti tulisi olla Aaltion ja Puusan (2020) sanoin vakuuttava kuvattu-
jen tulkintojen osuvuudella, mutta myos tutkimustulosten uskottavuudella (Aaltio & Puusa,
2020, s. 170). Vilkka (2021) totesi huomionarvoisesti tulevatko tutkittavan kokemukset kos-
kaan tyhjentdvasti ymmarretyiksi (Vilkka, 2021, s. 94).
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Meididn oma ldsndolomme ei ole vaikuttanut tutkimustuloksiin, kuten esimerkiksi ryhméhaas-
tattelussa olisi voinut kdydd. Ehkd vastaukset olisivat olleet silloin vield enemmén mentorin

toimintaa suosivia kuin kyselylylomakkeen avulla saaduissa vastauksissa.

Pohdimme olisiko tutkimukseen osallistuneiden kanssa aluksi pitinyt maéritelld miti pedago-
giikka tarkoittaa? Pedagogiikka on laaja kasite ja se voidaan ymmartdd monella eri tavalla. Nyt
jokainen tutkimukseen osallistunut on méiéritellyt pedagogiikan oman ndkemyksensd mukaan,
joten tutkimuksessa tulee pedagogiikka esille tutkittavien kokemana. Onnismaa, Tahkokallio,
Reunamo ja Lipponen (2017) tuovat esiin, ettd varhaiskasvatuksen opettajien arviot omasta
tyonkuvasta ja osaamisesta, voi vaihdella erilaisten koulutustaustojen vuoksi (Onnismaa ym.,

2017).

Uskottavuus, luotettavuus sekéd eettisyys kietoutuvat toisiinsa Puusan, Juutin sekd Aaltion
(2020, s. 167) teoksen mukaan. Uskottavuus tulee esille siiné, kuinka kollegat, tutkimuksessa
mukana olleet henkil6t seka ulkopuoliset tutkimuksen lukijat hyviksyvét tutkimuksen tulokset
tosiksi sekd luottavat tutkimuksen aineiston olevan asianmukaisesti kerdtty sekd huolellisesti
analysoidun. Liséksi luotettavuus oli heiddn mukaansa tutkijan ammattitaidon esiin tulemista.

Sen osoittavat vakuuttavat perustelut. (Puusa, Juuti & Aaltio, 2020, s. 167).
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Liite 1 / Appendix 1

Hankkeen arviointilomake

1. Miké on ty6tehtdvasi?

2. Arvioi millainen vaikutus hankkeen mentorin toiminnalla on ollut tiimin pedagogiikan
suunnitteluun, arviointiin ja kehittdmiseen? 1- ei vaikutusta- 5- suuri vaikutus.

3. Arvioi millainen vaikutus hankkeen mentorin toiminnalla on ollut arjen struktuuriin var-
haiskasvatusryhmissd? 1- ei vaikutusta- 5- suuri vaikutus.

4. Arvioi millainen vaikutus hankkeen mentorin toiminnalla on ollut yksittdisen lapsen
osallisuuteen ja tuen toteutumiseen? 1- ei vaikutusta- 5- suuri vaikutus.

5. Arvioi millainen vaikutus hankkeen mentorin toiminnalla on ollut oman ammatillisuu-
tesi kehittymiseen? 1- ei vaikutusta- 5- suuri vaikutus.

6. Kerro konkreettisia esimerkkejd ylld mainittuihin kysymyksiin liittyen.

7. Millaisia kehittimisideoita haluaisit tuoda esille hankkeen mentorin toiminnan jatkoa
ajatellen.
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