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Tutkielman tavoitteena on tutkia vertaisryhmaa vetavien mentorien kokemuksia
opetusalalla mentorin  n&kdkulmasta. Mentorien kokemuksia peilataan
vertaisryhmamentorointia kasittelevaan Heirdsfield et al. (2008) teoriaan.
Tutkielman kontekstina on opetusala Suomessa. Tyéelamaan siirtyminen opintojen
paattyessa on haasteellista. Erityisen haasteellista sen on todettu olevan opettajilla.
Opettajan ammatissa valmistumisen jalkeen siirrytaan tayteen pedagogiseen ja
juridiseen vastuuseen ja opettajat kokevat ammatin alkuvaiheen yksinaiseksi.
Suomessa ei ole valtakunnallisesti yhtenaista perehdytys- tai mentorointiohjelmaa
kaytdssa opettajille. Mentoroinnin ja erityisesti vertaisryhmamentoroinnin on todettu
olevan hyodyllinen apu vastavalmistuneille opettajille. Tutkimus on laadullinen ja
tutkimusmenetelména kaytetddn Heirdsfield et al. (2008) tutkimuksen pohjalta
saatuja teemoja, joita kaytetaan tutkimuksen tulosten teemoittelussa ja analyysissa.
Tutkimusaineisto koostuu kymmenesta vertaisryhmamentorin teemahaastattelusta,
jotka tehtiin vuonna 2017 maaliskuussa opetustoimen eri tehtdvissa oleville
ammattilaisille. Vertaisryhmamentoroinnin hy6tyja mentorille ovat auttamisen halu,
ammattitaidon ja asiantuntijuuden kehittyminen ja yllapitaminen, oppiminen itsesta
ja toisilta, tiedon jakaminen ja mentorin empaattisuus. Vertaisryhmamentoroinnin
haasteita mentorille ovat oma epavarmuus, ryhmén tasapuolinen ohjaaminen ja
mentoroitavan hankala asenne, kuten passiivisuus, negatiivisuus ja matala
motivaatio. Mentorit kuvailevat omaa roolia vertaismentoroinnissa sanoilla: ryhman

vetdja, vertainen, dialogisuuteen ohjaava, mahdollistaja ja fasilitaattori.
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The objective of the thesis is to examine peer group mentor's experiences in the
context of the education field in Finland. Mentor’s experiences are reflected through
Heirdsfield et al. (2008) peer group mentoring theory. According to research, it is
challenging to start working right after graduation; it is acknowledged that it
especially concerns teachers. The teacher is taking full pedagogical responsibility
and legal liability once starting to work as a teacher. Newly graduated teachers feel
lonely in the early stages of their career. There is no nationwide standardized
orientation or mentoring program for teachers in Finland. Mentoring, and peer group
mentoring in particular, has been found to be a useful aid to newly graduated
teachers. This is a qualitative study and research method used was themes based
on Heirdsfield et al. (2008) research and using them for analyzing the results.
Research material consists of ten peer group mentor theme interviews. The
interviews were conducted in March 2017 for professionals in different teaching
positions. Benefits of the peer group mentoring in mentor’s aspect are desire to help,
development and maintenance of skills and expertise, learning from self and others,
sharing information and mentor's empathy. Peer group mentors encounter
challenges when they feel insecure, try to guide the peer group symmetrically and
the challenging attitude of the mentee, which can be negative, passive or low
motivation. Mentor’s described their role in peer group mentoring as group leader,

peer, instructor who uses the dialogical methods, enabler and facilitator.
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JOHDANTO

Mentoroinnin on todettu edesauttavan osaamisen kehittamistd sekda ammatillista
kehittymista tydelaméassa. Mentoroinnin kaytto hiljaisen tiedon hydédyntdmisesséa on
tunnistettu alun perin Japanissa ja 1970-luvulla mentorointi on saapunut Suomeen.
Mentorointi on pystynyt aikojen saatossa vastaamaan ja muuntautumaan hyvin
tydelaman haasteisiin ja oppimisen tarpeisiin. (Kupias ja Salo 2014, s. 14)
Mentoroinnin k&site on ajan my6td muuttunut, eikd silla ole end& yhtad ainoaa
merkitystd, vaan sita voidaan tulkita eri tavoin. Mentorointiin liitetd&dn yha enemman
yhteistoiminnallisuutta, vuorovaikutteisuutta ja kollegiaalisuutta. (Heikkinen et. al.
2010, s. 21)

Suomessa opettajat ovat korkeasti koulutettuja, opettajan ammatti on arvostettu ja
tyd on itsenaista (Geeraerts et al. 2015, s. 363). Kuitenkin tydéelamaan siirtyminen
on opettajilla todettu olevan opintojen paattyessa haasteellista, silla valmistumisen
jalkeen opettaja siirtyy heti tayteen pedagogiseen seka juridiseen vastuuseen.
(Heikkinen et al. 2010, s. 14) Tahan vaikuttaa osaltaan se, ettd Suomessa ei ole
virallista perehdytys- tai mentorointiohjelmaa vastavalmistuneille opettajille, vaan
perehdytys on jarjestetty koulukohtaisesti, mika johtaa eroavaisuuksiin
perehdytyksen toteutuksessa (Heikkinen et al. 2000, s. 37).

Mentorointia on Suomessa kehitetty tukemaan vastavalmistuneiden opettajien uran
alkuvaiheeseen avuksi seka opettajien taydennyskoulutuksen kehittdmisen tueksi.
Parimentoroinnista on siirrytty ryhmamuotoiseen mentorointiin, jota kutsutaan
vertaisryhmamentoroinniksi, lyhyesti vermeksi. (Heikkinen et al. 2000, s. 41-43)
Vertaisryhmamentoroinnin on todettu olevan hyddyllista niin vastavalmistuneille
opettajille kuin jo urallaan edenneille opettajille (Geeraerts et al. 2015, s. 371-373).
Vertaisryhmamentorointi voi auttaa akateemiseen ymparistoon mukautumisessa.
(Fyn 2013, s. 332). Opettajat ovat todenneet mentorointiryhnmé tapaamisten

tarjoavan heille mahdollisuuden kertoa kokemuksistaan ja ongelmistaan
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luottamuksellisessa ilmapiirissad ilman pelkoa, ettd heidan kertomilla asioilla on

vaikutusta tyohon kouluyhteisdssa (Heikkila et al. 2000, 39).

Aikaisempien tutkimusten perusteella voidaan sanoa, ettd mentoroinnista oppivat
sekd mentoroitava etta mentori. Mentoroinnin hyotyja mentoroitaville kuvataan
useissa tutkimuksissa, mutta mentorien kokemat hyddyt ja kokemukset ovat jddneet
vahemmalle painopisteelle (mm. Allen et al. 1997, s. 70; Eby et al. 2004, s. 255;
Skaniakos et al. 2014, s. 76).

1.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on lisatd tietamystda mentorien kokemuksista
vertaisryhmamentoroinnissa ja sitd, miten mentorit kuvailevat kokemuksiaan.
Vertaisryhmamentoroinnin on todettu olevan tarkea tekija opettajan ammatissa
kehittymisessa ja on tarkeaa tietaa, miten mentorit kokevat mentorointitilanteet, jotta
he saavat tukea ja tyOkaluja toimintaansa. Tutkielmassa vastataan

paatutkimuskysymykseen:

1. Millaisia kokemuksia mentoreilla on vertaisryhmamentoroinnista opetus-

alalla?

Jatkotutkimuskysymysten avulla pyritdan selvittdméaan tarkemmin mentorien koke-

musten laatua sek& mentorin kokemusta omasta roolista:

2. Miten mentorit kuvaavat kokemiaan hyotyja ja haasteita vertaisryhmamen-

toroinnista?

3. Miten mentorit kuvaavat omaa rooliaan vertaisryhmamentorina?



1.2 Teoreettinen viitekehys ja rajaukset

Alasuutarin (2001, s. 83) mukaan teoreettinen viitekehys maaréaa sen, minkalainen

aineisto kannattaa kerata ja minkalaista tapaa sen analyysissa kayttaa.

Mentorointi on aiheena laaja ja tutkielma on rajattu koskemaan mentoroinnin
muodoista vertaisryhmamentorointia ja tarkemmin siihen liittyvid mentorien
kokemuksia. Huomionarvoista on, ettd Skaniakos et al. (2014, s. 75) mukaan ver-
taisryhmamentorointia koskevat kaytannot eivat perustu mihinkaéan tiettyyn
teoreettiseen viitekehykseen tai ryhmamentorointi malliin. Budgen (200, s. 80)
mukaan vertaismentorointia koskevat tutkimukset perustuvat mentorointia koskeviin
teoreettisiin ja laadullisiin tuloksiin. Nain ollen, tutkielman teoreettinen osuus

perustuu mentorointia koskevaan tieteellisiin artikkeleihin.

Tutkimuksen konteksti ja keratty tutkimusaineisto rajautuvat maantieteellisesti
suomalaiseen opetusalaan. Tutkimusaineisto koostui alussa 11 haastattelusta.
Tutkielman edetessa ja tutkimusongelman kirkastuessa tutkimusaineisto rajattiin
koskemaan vain vertaisryhmamentoreina toimineita, jolloin yksi haastattelu rajattiin
tutkimusaineiston ulkopuolelle. Koska tarkoituksena on tutkia mentoreiden omia
kokemuksia, ei ole tarkoituksenmukaista siséllyttdd tutkimusaineistoon
haastattelua, jossa haastateltava ei ole toiminut vertaisryhman mentorina.
Tutkimusaineiston ulkopuolelle rajattu haastateltu on toiminut vertaisryhmamento-

reiden kouluttajana.

1.3 Tutkimusmenetelmat- ja aineisto

Tutkielma sisaltaé teoreettiseen kirjallisuuteen perustuvan teoriaosion ja empiirisen-
eli tutkimusosion. Tutkielman teoriaosuudessa maaritellaén tutkimuksen keskeiset
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kasitteet mentorointia koskevien teorioiden pohjalta. Tutkielma on kvalitatiivinen eli
laadullinen tutkimus ja menetelmana kaytetaan Heirdfield et al. (2008) tutkimuksen
tuloksena saatuja teemoja, joiden avulla tutkimuksen tulokset esitetdan ja
analysoidaan. Tutkielman aineisto koostuu maaliskuussa 2017 tehdysta
kymmenesta opetusalalla toimivan ammattilaisen haastattelusta. Haastatelluista
kahdeksan on opettajia, yksi paivakodin johtaja ja yksi tydnohjaaja. Haastatelluista
kahdeksan toimii vertaisryhm&n mentorina ja kaksi on toiminut aikaisemmin
vertaisryhman mentorina. Haastattelut ovat pulistrukturoituja teemahaastatteluja.
Haastattelusta saatu aineisto on analysoitu teemoittelun avulla. Haastattelut koettiin
sopivaksi tavata kerata tutkimusaineisto, silla haluttin saada selville, mita
mentoreilla oli mielessé (Eskola ja Suoranta 1998, s. 8) ja perehtya mentoreiden
omakohtaisiin kokemuksiin. Haastattelut litteroitiin sanatarkasti. Talla tavoin yritettiin
tallentaa tietoa myods vastausten taustalla vaikuttavista tekijoistda, kuten

haastateltavien puheen savystéa ja ymmartaa saatuja vastauksia paremmin.

Tutkija uskoo, etta vertaisryhmaa vetavat mentorit ovat motivoituneita ja haluavat
osallistua vertaisryhmamentorointiin. Uskomus perustuu siihen, ettd mentorit
toimivat vapaaehtoisesti ja usein ilman palkkiota. Tarkempia ajatuksia mentoreiden
kokemuksista vertaisryhméamentoroinnista ei tutkijalla ole tutkimuksen alussa ollut.
Eskolan ja Suorannan (2005, s. 17) mukaan on hyoddyllista pyrkia tunnistamaan
tutkimuksen kohteeseen liittyvat omat uskomuksensa ja arvostuksensa, silla
objektiivisuus syntyy oman subjektiivisuutensa tunnistamisesta; objektiivisuudella
tarkoitetaan sita, ettd tutkija ei sekoita omia arvostuksiaan, uskomuksiaan tai

asenteitaan tutkimuksen kohteeseen.

1.4 Tutkielman rakenne

Tutkielman ensimmainen Iluku alkaa johdannolla, jonka jalkeen seuraavat
tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset sek& teoreettinen viitekehys ja

rajaukset. Taméan jalkeen tutkimusmenetelmat- ja aineisto.



Tutkimuksen toisessa ja kolmannessa paaluvussa maaritelladn teorian pohjalta
tutkimuksen keskeisimmat kasitteet. Hirsjarvi et al. (2005, s. 142) mukaan
tarkeimmét tutkimuksessa kaytettavat kasitteet on selkeasti maariteltava.
Maaritelméat rajaavat ja tasmentévat kasitteen, antavat sille merkityksen ja luovat
normin kasitteen kaytoélle seka sitovat yhteen kasitteen ja sen nimityksen (Hirsjarvi
et al. 2005, s. 143).

Neljdnnessa paaluvussa vertaisryhmamentorointi kytketd&n opetusalan kontekstiin

ja esitetédan opetusalan tilannetta Suomessa erityisesti tydhyvinvoinnin kannalta.

Tutkimuksen viides paaluku on tutkimusmetodologia ja se sisaltaa tutkimusmenetel-
mien lisdksi kuvauksen siita, miten tutkimuksen aineisto kerattiin. Viidennen luvun

paatteeksi kuvaillaan aineisto ja tutkimuksen kulku.

Kuudennessa paaluvussa esitellaan tutkimustulokset sek& empiirinen analyysi.
Seitseméannessa ja kahdeksannessa luvussa esitetddn tutkimuksen johtopaatokset

seka jatkotutkimusaiheet. Tutkielman paattaa lyhyt yhteenveto tutkimuksesta.

2 MENTOROINTI

Klassisen maaritelman mukaan mentorointi on toimintaa, jossa kokenut mentori
ohjaa nuorempaa tai kokemattomampaa tyontekijaa (aktoria), mentorointi perustuu
mentorin ja aktorin luottamukselliseen vuorovaikutussuhteeseen (Kupias ja Salo
2014, s. 11-12). Mentorointia voidaan Lewisin ja Olshanskyn (2016, s. 385) mukaan
kuvata usealla eri tavalla; henkil6lla voi olla useampi mentori, joka kukin edustaa eri
nakbkantaa. Mentorointi on alasta rippumatta térkea menetelma tukemaan
aloittelijoiden kehittymistd menestyvéksi asiantuntijaksi (Lewis ja Olshansky 2016,
s. 385). Mentoroinnin tunnistetaan olevan kayttokelpoinen menetelma aloittaville
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akateemisen alan henkildille saavuttaa menestysta alalla. Vaikka mentoroinnin on
todettu olevan hyddyllistd, on vield erimielisyytta siita, mikd mentoroinnin muoto on

tehokkain ja mik& on parhain tapa toteuttaa sita. (Lewis ja Olshansky 2016, s. 385)

Mentorointi on prosessi, jossa mentori ja mentoroitava tydskentelevat yhdessa
tunnistaakseen mentoroitavassa piilevia kykyja seka ominaisuuksia kehittaédkseen
niitd. Mentorointi on ensisijaisesti kehittdva vuorovaikutussuhde. Menetelméana se
on sarja prosesseja, jotka edesauttavat vuorovaikutussuhteen syntymistd, sen
toimintaa ja tukemista. Mentoroinnilla tarkoitetaan myds toimintaa, jolla on selkea

tavoite ja joka noudattaa tiettyja periaatteita. (Juusela et al. 2000, s. 14-15)

“Mentoroinnin tarkoitus on luoda mahdollisuus oivalluksille, ei jakaa tietoa.” (Juusela
et al. 2000, s. 19). Yrityksissa on paljon hiljaista tietoa, jonka jakamisesta on tullut
yrityksen  menestystekijd.  Hiljaista tietoa jaetaan  menestyksekkaasti
henkilokohtaisessa vuorovaikutuksessa ja mentorointi on téhén sopiva menetelma.
(Juusela et al. 2000, s. 10)

2.1 Mentorointisuhde

Kramin (1983, 623) mukaan mentorointisuhde muodostuu seka yksilon tarpeiden
pohjalta, etta siihen vaikuttavista organisaatiossa vallitsevista olosuhteista.
Mentorointisuhde voi parantaa urakehitystd ja kummankin mentorointisuhteen
osapuolen psykososiaalista kehittymista (Kram 1983, s. 613). Mentorointisuhde
voidaan Kramin (1983, s. 614) mukaan jakaa neljadn vaiheeseen: lahentymis-
(initiation), kehittymis- (cultivation), irtautumis- (separation) ja uudelleenméarittely-
vaiheeseen (redefinition). Kramin esittdmé& mentorointisuhde sijoittuu organisaatio-
kontekstiin, jossa mentori on kokenut vanhempi johtaja ja mentoroitava on nuorempi

vasta tyossaan aloittanut johtaja.
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Kramin (1983, s. 614) mukaan mentorointisuhteen |&ahentymisvaihe kestaa
kuudesta kahteentoista kuukauteen mentorointisuhteen alkamisesta.
Mentorointisuhde koetaan vahvasti positiivisena. Mentoroitava ihailee ja kunnioittaa
kokeneen mentorin taitavuutta seka kykya tukea ja ohjata mentoroitavaa. Mentori
nahdaan positiivisuuden ilmentymana ja henkilond, joka tukee mentoroitavan
ponnistusta toimia tehokkaasti organisaatioymparistéssa. Ajan myota mentoroitava
kokee, ettd hanesta valitetddn, hantd tuetaan ja kunnioitetaan arvostamansa
henkilon toimesta. Mentori kokee, ettd mentoroitava on potentiaalinen ja kyvykas
kehittymaan ja jonka kanssa on miellyttava tehda toitd. Useimmissa
mentorointisuhteissa 16ytyy molemminpuolinen tasapaino, jossa mentoroitava
odottaa mentorilta tukea sek& ohjausta ja mentori antaa mentoroitavalle
kehittymismahdollisuuksia. (Kram 1983, 614-615)

Mentorointisuhteen toista vaihetta kutsutaan kehittymisvaiheeksi ja se kestaa
Kramin (1983, s. 616) mukaan kahdesta viiteen vuoteen. Lahentymisvaiheen aikana
heranneitd positiivisia odotuksia testataan tadssa vaiheessa jatkuvasti
todellisuuteen. Tassd vaiheessa mentorointisuhteen todellinen arvo realisoituu
suhteen osapuolille ja mentorointisuhteelle ominaiset ura- ja psykologiset toiminnot
ovat huipussaan. Mentori kokee huomattavaa tyydytysta tiedostaessaan, ettd
hanella on ollut positiivinen vaikutus nuoren henkilon kehitykseen. Ura- ja
psykologisten toimintojen vaikutukset yksildihin ovat monimutkaisia ja naiden
vaikutusten myota yksilot muuttuvat. Jotkut muuttuvat ilmeisella ja jotkut
hienovaraisella tavalla. Mentoroitavasta tulee itsevarmempi ja mentori kokee
voimaantuneensa. Lahentymisvaiheessa mentorointisuhteen rajat selkeytyvat ja
lahentymisvaiheen epavarmat tekijat eivat ole enda ajankohtaisia. Tassa vaiheessa
jotkut huomaavat pettymyksen aiheita mentorointisuhteessa, ja jotkut taas kokevat
mentorointisuhteen olevan arvokkaampi mitd osasivat ennakoida. Mentorointisuhde

on laheinen ja henkilokohtaisesti merkityksellinen. (Kram 1983, 616-617)
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Mentorointisuhteen irtautumisvaihe tapahtuu Kramin (1983, s. 617-618) mukaan
rakenteellisesti ja psykologisesti. Kun rakenteellinen irtautuminen tapahtuu oikeaan
aikaan, saa se aikaan emotionaalisen irtautumisen, jonka myo6td mentoroitava
kykenee kokeilemaan taitoaan toimia tehokkaasti ilman l&heista ohjausta ja tukea.
Jos irtautuminen tapahtuu liian aikaisin, eik&d mentoroitava koe olevansa siihen
emotionaalisesti valmis, kokee mentoroitava tilanteessa huomattavaa ahdistusta.
Irtautumisen vaihe on mukautumisen aikaa, silla ura- ja psykologiset toiminnot eivat
voi enaa jatkua samalla tavalla. Ajan myoéta jotkut toiminnot lakkaavat ja jotkut
muuttuvat, mika lopulta johtaa mentorointisuhteen uudelleenmaarittelyyn.
Irtautumisvaihe on tarkea mentorointisuhteen kehitykselle. Se antaa mentoroitavalle
mahdollisuuden nayttaa kykyjaan toimiessaan itsenaisesti ilman mentorin tukea.
Samalla mentori ja ympéardiva tyoyhteis0 ndkee, ettd mentori on onnistunut
auttamaan uuden johtaja lahjakkuuden kehittymista. Irtautumisvaihe loppuu, kun
kummatkin osapuolet tunnistavat, ettd mentorointisuhde ei ole aikaisemmissa
muodoissaan enaa tarpeellinen ja on muuttunut aikaisemmasta. (Kram 1983, 617-
620)

Mentorointisuhteen uudelleenméarittelyvaiheessa suhde muuttuu Kramin (1983, s.
620) mukaan enemmankin ystavyyssuhteeksi. Ensimmaisté kahta vaihetta kuvaava
innostus korvaantuu Kiitollisuudella ja ymmarryksella siitd, miten mentorointisuhde
on vaikuttanut mentoroitavan oppimiseen ja uralla etenemiseen. Mentori kokee
ylpeytta, ettd mentoroitava on siirtynyt urallaan vastuullisempiin tehtéviin ja ettd han
on pystynyt siirtamaan eteenpdain mentoroitavalle tarkeitd arvoja, tietoa ja taitoa.
Kun mentorointisuhteen osapuolet saavuttavat vertaisen aseman ja kunnes suhde
sopeutuu uuteen tilanteeseen, kokevat osapuolet epavarmuutta ja ristiriitaisia
tunteita toisiaan kohtaan. Tama voi vaikuttaa mentoroitavan tahtoon ndhd& mentori
edelleen kaikkitietdvana henkilénd ja mentorin pelkoon siitd, ettd mentoroitava
“ylittaa” hanet jollain tavalla. Téass& vaiheessa mentorointisuhdetta kumpikin

osapuoli on muuttunut ja he kohtaavat toisensa vertaisina. (Kram 1983, 620-621)
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2.1.1 Empaattisuus mentorointisuhteessa

Jollain  mentorin luonteenpiirteilla on suurempi vaikutus onnistuneeseen
mentorointiin (Heirdsfield et al. 2008, s. 119). Empatialla on tarke& rooli mentorointi-
suhteen onnistumisen kannalta. Empatia ehkaisee mentorointisuhteen muuttumista
myrkylliseksi. Kun mentorit rakentavat tietoa empaattisesti, kasvaa aktoreiden
itseluottamus, joka mahdollistaa paremman selviytymistaidon. (Washington ja Cox
2016, s. 332) Empatian lasnéololla ihmissuhteessa, on olennai-nen merkitys
suhteen luotettavuudelle ja aitoudelle. Vaikka toinen ihminen ei ikin& voi ymmartaa,
mitd tai miten toinen tuntee tai kokee, voi han empaattisella lahestymisella
ymmartaa paremmin toisen ihmisen tunteita. (Lewis ja Olshansky 2016, s. 391)
Kuuntelemalla avoimin mielin toista ihmista ja asettamalla itsensa toisen asemaan,
voidaan henkilda kannustaa ilmaisemaan tunteensa. Kun mentori on empaattinen
uutta tulijaa kohtaan mentorointisuhteessa, tuntee tulokas ilmapiirin turvalliseksi ja
mukavaksi ja hanen on helpompi kertoa vaikeista ja monimutkaisista tunteistaan.
Taman seurauksena tulokas ja mentori pystyvat yhdessa luomaan rakentavia ja
menestyksekkaitd polkuja mentoroitavalle. Yhteyden tunne on terveen ja toimivan

mentorointisuhteen keskeinen tekija. (Lewis ja Olshansky 2016, s. 391)

2.2 Mentorin kokemukset

Vertaismentorien kokemuksista voidaan erottaa Holtin ja Lopezin (2014, s. 422)
mukaan tietynlaisia teemoja. Palkitsevin tekija on mentorin tunne siitd, etta han
pystyy antamaan apua seké se, etta aktori menestyy opinnoissa. Myos laheisen
mentorointisuhteen luominen mentoroitavien kanssa koetaan positiiviseksi tekijaksi.
Aktorien parantunut ajanhallinta, kehittynyt kirjoittaminen sek&a parempi
itsetuntemus ovat tarkeitd asioita ja hyvia kokemuksia, joita mentorit kokevat
palkitsevana kokemuksena itselleen. Tutkimuksen mukaan mentorit kokevat
haasteelliseksi aktorien puutteelliset organisointitaidot, taidon luoda tasapaino
akateemisten vaatimusten, ajanhallinnan sek& vapaa-ajan vélille. Merkittavaksi
haasteeksi aktorien kesken koettiin motivaation puute. Tama ilmenee aktorien
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heikkona osallistumisena luennoille, haluttomuutena vastata mentorin lahettamiin
sahkopostiviesteihin tai heikkona osallistumisena sovittuihin tapaamisiin. (Holt ja
Lopez 2014, s. 422-424)

Heirdsfield et al. (2008, s. 115, 119) mukaan vertaisryhmamentoreiden kokemuk-
sista voidaan erottaa nelja erilaista pdateemaa. Valmistautuminen (preparation)
tarkoittaa mentorikoulutuksen tarkeytta ja koulutuksen positiivisia vaikutuksia muun
muassa mentoreiden ymmarrykseen omista oppimistaidoista. Lahestymistapa
(personal approach) tarkoittaa tutkimusten mukaan, ettd tietyt mentorien
ominaisuudet johtavat menestyksekkaaseen mentorointiin. Mee-Leen ja Bushin
(2003, s. 268) mukaan tarkeimmaéat mentorin ominaisuudet ovat myétatuntoi-suus ja
ymmartavaisyys seka tavoitettavissa oleminen ja hyva kommunikointikyky.
Mentoroinnin hyoddyilla (benefits of mentoring) todetaan olevan kaksisuuntaiset
vaikutukset ja ne vaikuttavat kummankin, sekéd mentoreiden ettd mentoroitavien,
henkilokohtaiseen seké kognitiiviseen kasvuun. Mentoroinnin haasteiksi (fustrations
of mentoring) todetaan muun muassa mentorin huoli siita, ettéa han ei pysty luomaan
yhteyttéd mentoroitavan kanssa tai yhteydenpito epaonnistuu, jolloin mentori epardoi
omaa rooliaan ja keskittyminen hairiintyy. Mentorit kokevat, ettd mentorointiin meni
enemman aikaa kuin he olivat alun perin ajatelleet. Skaniakos et al. (2014, s. 83)
mukaan mentorit kokevat vertaismentoroinnin positiiviseksi ja monipuoliseksi
toiminnaksi ja suurimmalla osalla mentoreista on taito toimia ryhmassa.

Mentoroinnin hyodyista ja haasteista kerrotaan enemman seuraavissa kappaleissa.

2.2.1 Mentorointisuhteessa koettuja hyotyja

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd mentoroinnin kautta voi kokenutkin tyéntekija
saada uusia nékdkulmia tyéhonsa. Kramin (1983, s. 613) mukaan mentorisuhde voi
parantaa kummankin osapuolen ura- ja psykologista kehittymistd. Myds
ryhmé@muotoisessa mentoroinnissa mentorit kokevat hyoétyvansa paljon itse

ryhmissa kaydyista keskusteluista ja esitetyista mielipiteistd (Heikkinen et al. 2010,
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s. 21-22). Heirdsfield et al. (2008, s. 117) mukaan mentorit kokevat kasvavansa
henkilokohtaisesti ja ammatillisesti mentorointisuhteen aikana. Mentorointi on
vastavuoroista ja toimii kumpaankin suuntaan. Mentorointiprosessin my6ta voi
kehittyd ystavyyssuhteita. (Heirdsfield et al. 2008, s. 117) Nama seikat tukevat sita,

ettd mentoroinnista on hyotya seka mentorille etta aktorille.

Kramin (1983, s. 616) mukaan mentorisuhteen kehittyessd, kun mentori nakee
aktorin kehittyvan, kokee han sisaista tyydytysta ja tuntee, etta han on vaikuttanut
mentoroitavan kehittymiseen positiivisesti. Mentorisuhteen kehittyessad ja sen
rajojen selkeytyessd, alkavat osapuolet nahda suhteen todellisen arvon. Myo6s
Heirdsfield et al. (2008, s. 117) mukaan mentorit kokevat mentoroinnin olevan
palkitsevaa, kun aktorit osoittavat kiitollisuutta mentoreille saamastaan tuesta.
Mentorit kokevat tyydytysté ja mielihyvaé, kun he nakevat aktorien itseluottamuksen

ja innostuksen kasvavan mentorointisuhteen myota.

Menestyksekds mentorin ja aktorin yhteistyd koostuu Colvinin ja Ashmanin (2010,
s. 131) mukaan ystavallisesta toiminnasta, halukkuudesta luovuttaa vaikutusvaltaa,
halukkuudesta ottaa vastuuta seka kayttaa valtaa. Heirdsfield et al. (2008, s. 117)
mukaan mentorointisuhteen kehittyess& mentorit huomaavat positiivisia sosiaalisia
asioita, jotka ovat syntyneet mentorointiprosessin myo6ta. Mentorointi synnyttaa
uusia sosiaalisia ulottuvuuksia, joita ei synny ilman mentorointia. Heirdsfield et al.
(2008, s. 119) toteaa, etta mentoreilla voi parhaimmillaan olla mentorointiprosessin
jalkeen korkeampi itsetunto ja itseluottamus seka itsenaisia lahestymistapoja
oppimiseen, liséksi mentori voi kehittda itse tavan, joka edistaa sopivaa tasapainoa

ohjauksen ja itseohjautumisen valilla mentorointiryhmissa.

Mentoroinnin kolme tarkeinta hydtya mentorien mielesta ovat Colvinin ja Ashmanin
(2010, s. 127) mukaan mahdollisuus tukea, auttaa ja innostaa mentoroitavaa. My6s
osallistuminen yhdessd mentorointiohjelmaan ja ystavyyssuhteiden Iuominen
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koetaan hyodylliseksi. Mentorit arvostavat mahdollisuutta peilata konsepteja omaan
elamaansa, joka puolestaan auttaa heita kehittyméaan paremmiksi oppijoiksi. (Colvin
ja Ashman 2010, s. 127-128)

Mentorointiprosessin alussa mentorit tuntevat innostuneisuutta mahdollisuudesta
paasta mentoroimaan seka siita, etta he voivat helpottaa aktoreiden opiskelujen
alkuaikaa. Mentorit kokevat, ettd heidan oma kokemus ja tausta ovat suureksi
avuksi aktoreille, jotka rakentavat omia taitojaan. Mentorit odottavat, ettéa he voivat
oppia mentorointiprosessissa aktoreiltaan. Mentorit hyo6tyvat mentorointi-
koulutuksesta, joka voi siséltdd esimerkiksi ohjausta tai johdatusta mentorointiin.
Tamankaltaisesta harjoituksesta mentori saa hyvaa perustaa valmistautuessaan
omaan mentorisuuteen. Mentorit kokevat, ettd he voivat jakaa positiivisia
kokemuksiaan aktoreiden kanssa, kun ymmartavat ensin itse tunteisiin liittyvien
elementtien vaikutuksen oppimiseen. Mentorointikoulutuksen myota mentorit
tavallisesti ymmartavat, etta heidan roolinsa mentoreina vaatii tdydentavia taitoja,
erityisesti ihmissuhdetaitoja sekd ryhman jasenista huolehtimiseen liittyvid taitoja.
Mentorit ovat sitoutuneita omaan rooliinsa mentoreina ja ndkevat sen tarkeana ja
palkitsevana. (Heirdsfield et al. 2008, s. 115)

Vertaismentorointi ohjelmilla on huomattu lukuisia positiivisia vaikutuksia niin
mentoreissa kuin aktoreissa. Tarkeimmiksi tekijoiksi on mentoreille muodostuneet
Budgen (2006, s. 75) mukaan ihmissuhde- ja viestintataitojen kehittyminen ja
paraneminen. Mentorit ja aktorit kokevat myds muiden ominaisuuksien kehittymista

kuten esimerkiksi karsivallisyyden ja myotatunnon paranemista. (Budge 2006, s. 75)

Smithin ja Nadelsonin (2016, s. 61) mukaan mentorina toimiminen hyodyttaa
opettajia itseddn. Tutkimuksen mukaan mentorointiohjelmassa mukana olleilla
opettajilla oli selkea vaikutus omaan tyohonsa, seka kasitys siitd, mitd ja miten
opettaa. Vahvimmin mentoroinnin kokivat hyodylliseksi ala-asteen opettajat.

17



Ylaasteen seka lukion opettajat kokivat téssa tutkimuksessa mentoroinnin hieman
vahemman hyddylliseksi kuin ala-asteen opettajat (Smith ja Nadelson 2016, s. 67).
Smithin mukaan mentorina toimimisella, jopa vain lyhyen ajanjakson ajan, on
positiivinen vaikutus opettajan havainnointiin, reflektioon ja ajatuksiin opettamises-
ta. Smithin mukaan mentorointiprosessiin osallistuminen mahdollistaa opettajille
epasuoran, mutta vahvan ammatillisen kehittymisen. (Smith ja Nadelson 2016, s.
69)

2.2.2 Mentorointisuhteessa koettuja haasteita

Mentoroitavat kertovat mentorisuhteessa olevan haasteita tietyissa tilanteissa.
Vertaismentorin voidaan kokea héiritsevan eli mentorin koetaan olevan liian
aktiivinen omassa mentorin roolissaan. Mentoroitavat kokevat haasteeksi liiallisen
riippuvuussuhteen mentorista ja myds mentorit voivat kokea samaa mentoroita-
vasta. Mentoroitavat ovat huolissaan myds siita, ettd mentorit eivat pysty olemaan
sovitussa roolissa, esimerkiksi eivat tule paikalle sovittuna aikana. Mentoroitavat
mainitsevat riskiksi mentorointisuhteessa ihmissuhteet; joidenkin ihmisten on vaikea
tulla kuorestaan, olla avoimia ja ottaa apua vastaan. Huolimatta ylla kuvatuista
mentoroitavien riskeista ja haasteista yleisin mielipide on, ettd mentoroitavilla ei ole
riskeja. (Colvin ja Ashman 2010, s. 129-130)

Colvinin ja Asmanin (2010, s. 130) mukaan mentorointisuhteessa ilmenee erilaisia
vastustuksen muotoja; mentoroinnin koetaan vievan likaa aikaa ja mentorien
koetaan olevan liian tungettelevia. Selkedd vastustusta mentorit ovat kokeneet
esimerkiksi tilanteessa, jossa he yrittavat toimia roolissaan, mutta kokevat
vastustusta mentoroitavien puolelta. Ta&man tyyppisia tilanteita ovat esimerkiksi, kun
aktorit eivat tee heille annettuja tehtavia, aktorit eivat halua kertoa mentorille
asioistaan tai aktorit eivat halua ottaa vastaan apua. Mentoroinnin edut tunnistetaan
kuitenkin paljon helpommin kuin mentorointiin liittyvat haasteet ja riskit. (Colvin ja

Ashman 2010, s. 130)
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Mentorointisuhteissa koetaan olevan monia haasteita Colvin ja Ashman (2010, s.
129) toteavat. Ajankayttd voidaan kokea haasteelliseksi, silla tasapainoilu tiettyjen
vaatimusten ja halun tehda parhaansa valilla on vaikeaa, etenkin kun elamassa on
paljon erilaisia velvoitteita. Tam& voi johtaa pahimmillaan ahdistuneisuuteen.
Heirdsfield et al. (2008, s. 118) on paatynyt tutkimuksessa samaan: mentorointiin
kuluu enemman aikaa, mita siihen on suunniteltu. Myos Cutright ja Evans (2016, s.
202) toteavat ajan puutteen olevan mentorointisuhteissa haaste. Mentorit
mainitsevat myds oman roolinsa olevan herkka, silla he laittavat itsensa
haavoittuvaiseen asemaan ja ottavat riskin, ettd mentoroitavat saattavat hylata
heidéan tarjoaman avun. Mentorit kiintyvat emotionaalisesti mentoroitaviin ja
mentoriprosessin paatteeksi suhteen lopettaminen on haastavaa. Useat mentorit
sanovat, ettd riskejd ja haasteita on mentorien ja mentoroitavien vuoro-
vaikutuksessa. Mentoroitavat saattavat kayda liian riippuvaisiksi mentoroitavaa
kohtaan tai painvastoin, eivat hyvaksy mentorin apua. Mentorit ovat tukena, mutta

eivat tee asioita mentoroitavien puolesta. (Colvin ja Ashman, 2010, s. 129-130)

Colvin ja Asman (2010, s. 131) toteavat mentorin aikaisempien kokemusten vaikut-
tavan mentorointisuhteessa koettuihin haasteisiin. Kokeneemmat mentorit kertovat
suurimmaksi haasteeksi muodostuvan ajanhallinnan, vahemman kokeneet

puolestaan oppilaiden liiallisen riippuvuuden.

Heirdsfieldin et al. (2008, s. 118) mukaan mentorien kokemuksista eniten turhautu-
mista aiheuttavat yhteydenpidon vaikeus aktorien kanssa seka yhteisestd
tapaamisajasta sopiminen. Osa mentoreista kokee haasteelliseksi mentorointiryh-
man ison koon (tutkimuksessa ryhman koko oli 5 aktoria). Vertaisryhmamen-
toroinnin  haasteeksi on koettu myds aktoreiden heikko sitoutuminen
mentorointiprosessiin, joka ilmenee poissaoloina tapaamisista, viesteihin tai

puheluihin ei vastata lukuisista mentorin yhteydenotoista huolimatta.
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Haasteena voi Heirdsfield et al. (2008, s. 118) mukaan olla aktorin asenne. Aktori ei
esimerkiksi hyvéaksy, ettéa hantéa kannustetaan. Mentorointiprosessin aikana voidaan
menettdd yhteys usein ainakin yhteen aktoriin. Prosessina aikaa kuluttava
mentorointi ja aktoreiden sitoutumattomuus aiheuttaa osalle mentoreista epailyksen
omaa valmistautumista seka kykyja kohtaan toimia mentorina. Kuitenkin naméa
haasteet tarjoavat mentorille mahdollisuuden oppia mentorointia organisatorisesta
nakokulmasta ja liséksi tarkastella omaa |dhestymistapaa ajanhallintaan.
(Heirdsfield et al. 2008, s. 118)

Uusille mentoreille tulee kertoa mentorointiprosessiin liittyvistd haasteista, kuten
mentorointiin kuluvasta ajasta. Mentorien oma ajanhallinta pitda olla kunnossa ja
heilla tulee olla ymmarrys ajallisesta sitoutumisesta mentorointiin. (Heirdsfield et al.
2008, s. 119-200)

Organisatoriset tekijat vaikuttavat Allen et al. (1997, s. 84) mukaan mentoreiden
paatokseen aloittaa mentorointisuhde. Esille usein tulevat tekijat ovat aikataulu
rajoitteet sekd organisaatiorakenteelliset tekijat, jotka kummatkin vaikuttavat
negatiivisesti mentoreiden paatokseen aloittaa mentorointisuhde. Mentorien
mukaan kummassakin tekijassd taustalla olevat syyt ovat liiketoiminnan
supistaminen seka organisaatiossa tapahtuneet uudelleenjarjestelyt. Liiketoiminnan
supistamisen seurauksena johtajien tehtdvankuva laajenee eika aikaa ja energiaa
jad mentoroinnille. Uudelleenjarjestelyyn liittyen mentorit empivat, pystyvatké he
aloittamaan mentorointisuhteen, kun varmuutta omasta tytpaikasta ei ole. Myo6s
madaltunut organisaatiorakenne nahdaan vaikuttavan mentorointisuhteiden
aloittamisaktivisuuteen, silla talldin on vahemman henkil6itd, jotka voivat ryhtya
mentoriksi. (Allen et al. 1997, s. 84) Koska vertaismentoroinnin vaikutus on laaja,
tulisi se hyvaksya korkeakouluissa keskeiseksi osaksi ohjauskaytantta. (Skaniakos
et al. 2014, s. 84)
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2.3 Mentorin roolit

Shapiro et al. (1978, s. 55) esittdda mentorin roolin asettuvan jatkumolle (patron
relationship), joka kuvastaa roolin (patron) merkittavyyttd ja arvostettavuutta.
Jatkumon vastakkaisissa paissad ovat mentorit ja vertaiset (peer pal). Mentoreilla
kuvataan olevan voimakkain ja vaikuttavin rooli. Jatkumon keskelle asettuvat
sponsorit ja oppaat (guides), joista sponsoreilla on my6s vahva rooli, mutta ei niin
vahva kuin mentoreilla. Oppaat eivat kykene tayttdmaan hyvantekijan, suojelijan ja
puolustajan roolia aktorilleen, mutta he tuntevat systeemin ja ovat korvaamattomia
kyvyssdan selittdd asioita aktorille. Vertainen-kasite kuvaa vertaisten valista
suhdetta, jossa he auttavat toisiaan menestymaan ja kehittymé&an. Vertaisen roolia
ei voi Shapiro et al. (1978) mukaan verrata mentorin rooliin. Vertaisen maéaritelma
on ristiriidassa mentorin maaritelman kanssa, silla méaaritelman mukaan mentori on
vanhempi ja arvovaltaisempi kuin mentoroitava ja vertainen on puolestaan
mentoroitavan kanssa tasa-arvoinen. Kun vertaiset eivat voi olla toisilleen
hierarkkisessa kokenut ja noviisi -asetelmassa, voivat he vastavuoroisuuden avulla
tuottaa huomattavaa menestysta ryhméan jasenten kesken. (Shapiro et al. 1978, s.
55-56)

Colvin ja Ashman (2010, s. 125) kuvaavat vertaismentorien rooleja korkeakoulu-
kontekstissa seuraavasti. Vertaismentori on yhdistava linkki (connecting link), joka
auttaa muita oppilaita tuntemaan olonsa hyvaksi kouluymparistossa, esittelee
oppilaille mahdollisuuksia osallistua erilaisiin tapahtumiin ja tutustuttaa oppilaat
koulun toimintoihin. Vertaismentorin rooli voi olla vertaisjohtaja (peer leader) viitaten
heilla oleviin johtajuuden ominaisuuksiin seka motivointi- ja ohjaustaitoihin.
Kolmanneksi vertaismentorin rooli voi olla oppilaiden auttamista tunnistamaan
vahvuuksiaan ja tapaa oppia (learning coach). Neljantend rooli voidaan nahda
oppilaiden edustajana (student advocate), joka toimii yhteyshenkiloné oppilaiden ja
heidan opettajien valissa. Viidenneksi vertaismentorin rooli voidaan n&hda
uskottuna ystavana (trusted friend), joka on empaattinen ja tukee oppilaita
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henkilokohtaisissa tilanteissa. Rooleista kuvastuu miten opiskelijat, opettajat ja

mentorit maarittelevat vertaismentorin roolin. (Colvin ja Ashman 2010, s. 125-127)

Heikkinen et al. (2010, s. 20) mukaan kokeneet opettajat kuvaavat mentori -sanasta
mieleen tulevia assosiaatioita sanoilla: kuuntelija, uskon vahvistaja, avartaja,
valittaja (niin tiedon kuin ihmisista valittaja), tukihenkild, nojatuoli (jossa voi ajatella
rauhassa), ammatillinen olkapaa, taskulamppu (auttaa pimeassa vaeltajaa, tosin
siindkin on rajalliset patterit).

Perinteinen mentorin rooli on olla luotettava neuvonantaja ja uskottu, joka sitoutuu
tukemaan aktoria taman ammatillisessa kehittymisessa. Rooli ei ole aina nain
selkeda, vaan se muuttuu ihmisten tarpeiden ja tilanteen mukaan. (Kupias ja Salo
2014, s. 11-12)

Mentorin rooli vertaismentoroinnissa ndhdéaén osana laajaa ja tarkedd kysymysta,
kuinka organisoida ja kehittdd koulutuksen ohjauskaytant6ja? Keskustelu mentorin
tehtavista, voi selventdd myods muiden ohjaustahojen roolia ja tehtavia. (Skaniakos
et al. 2014, s. 84)

3 VERTAISRYHMAMENTOROINTI

Perinteisessd mentoroinnissa tarkeintd on Kupiaksen ja Salon (2014, s. 11-12)
mukaan aktorin kehittyminen ja oppiminen. Vertaisryhmamentorointi eroaa
perinteisestéa mentoroinnista Krollin (2016, s. 48) mukaan ryhmamuotoisuudellaan
sekd mentoroitavien rooleilla, jotka eivat ole hierarkkiset; kaikki osallistujat
tyoroolistaan tai yhteiskunnallisesta asemasta huolimatta ovat keskenaan yhta

tarkeité ja kaikkien panostusta kunkin osallistujan kehitykseen arvostetaan.
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Oppimisessa on siirrytty opettaja opettaa -keskeisestd mallista kollektiivisempiin
oppimismuotoihin kuten vertaisoppimiseen. Oppimisen keskiéon on tullut vertaisten
vaikutus, kun oppilaat oppivat toisiltaan aktiivisen osallistumisen kautta, jossa
opettaja on fasilitaattorin roolissa. (Skaniakos ja Piirainen 2019, s. 20)

Krollin (2016, s. 51) mukaan vertaisryhnmamentoroinnin keskeiset vaikutukset
jaseniin ovat itsensd arvokkaaksi tunteminen sekd arvostetuksi tuleminen,
laajentuneet verkostot, kohonnut itseluottamus, uralla eteneminen ja itsensa

kokonaisvaltainen tunteminen.

Vertaisrynmamentorointi sisaltda Skaniakosin ja Piiraisen (2019, s. 20) mukaan
useita eri kasitteita, kuten vertaiset (peers), vertaisoppiminen (peer learning),
mentorointi ja tutorointi. Vertaisuuden ja samanlaisuuden tunne voi vahvistaa

ryhman sisaista sosiaalista tukea. (Skaniakos ja Piirainen 2019, s. 20)

Vertaismentoroinnissa mentorointi on vertaisten yksildiden luova, muuntuva seké
yhteistoiminnallinen suhde, joka perustuu kummankin osapuolen avoimuudelle
seka riskinottokyvylle. Tasavertaisuus edellyttda mentorin ja aktorin ammatillisten
roolien ylittAmistd ja mahdollistaa dialogin, jolloin asiantuntijuuden ja noviisisuuden
raja halvenee. Parhaimmillaan mentorointi voi olla kahden tai useamman ihmisen
valista vuorovaikutusta ja perustua vastavuoroiseen luottamukseen seka
vastapuolen osaamisen, taitojen ja tietojen arvostamiseen. (Heikkinen et al. 2010,
s. 50)

Vertaisryhmamentorointi palvelee ryhmaa, joka voi koostua eri ikaisista, eri
ammattitaustan ja eri elaménkokemuksen omaavista henkildistéa. Tallaisessa
kokoonpanossa jokainen ryhmaléinen saa olla sek& mentorin ettd mentoroitavan
roolissa. (Kroll 2016, s. 48).
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Samanlaisuuden tunne voi vahvistaa sosiaalista tukea ryhman sisalla. Ryhméssa
tulee olla yhteinen tekija edes yhteen asiaan tai ominaisuuteen liittyen kuten ikaan,
taustaan, kokemukseen, sosiaaliseen tai muuhun tilanteeseen. (Skaniakos et al.
2014, s. 76) Tama voi tarkoittaa muun muassa ikaa, taustaa tai ammatillista
kokemusta. Samassa tilanteessa oleminen voi tarkoittaa esimerkiksi samaan
tiedekuntaan kuuluvia henkildita, jotka kukin erikseen ryhmanjasenena edustavat
eri pituisia opetustaustoja, eri ikaluokkia tai erilaisia kiinnostuksen kohteita. (Kroll
2016, s. 48)

Vertaisrynmamentorointi on Geeraerts et al. (2015) mukaan toimiva metodi
tukemaan opettajan ammatillista kehittymistd. Mentoroitavat kokevat saavansa
hyotya tiedon ja taitojen kehittymisen saralla. Vertaisryhmamentoroinnilla todetaan
olevan vaikutusta lisdksi tyOyhteison kehitykseen, erityisesti ammattikoulu-
kontekstissa. Vertaisryhmamentorointi koetaan tarkeaksi ammatissa kehittymisen
tueksi koko opettajan uran aikana, jolloin siitd on hyo6tya vastavalmistuneiden
opettajien lisaksi myoés muille opettajille, huolimatta siitd missa vaiheessa he ovat
urallaan. (Geeraerts et al. 2015, s. 371-373)

Perinteinen mentorointi voi Fynin mukaan olla valmiin mielipiteen siséllyttamista
kulttuurin tai kontekstin omaksumiseen, kun vertaisryhmamentoroinnin kertomisen
(narrative) avulla kulttuurin ja kontekstin alkuperainen luonne ja historia voidaan

valittda ilman mielipiteeseen vaikuttamista. (Fyn 2013, s. 331-332)

3.1 Vertaismentorointi

Yksi ensimmaisistd tutkimuksista, jonka voidaan sanoa tutkineen vertaismento-
rointia empiirisesti, on Grant-Vallonen ja Ensherin (2000) tekemda tutkimus
vertaismentorin tuen merkittavyydesta (Budge 2006, s. 80). Tutkimuksessa
tutkitaan vertaismentoroinnin vaikutuksia oppilaan tyytyvaisyyteen ja stressitasoon.
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Tutkimuksen tulokset ovat olleet tarkeitd vertaismentorointi ohjelmien kehitykselle
ja jalostukselle. (Grant-Vallone ja Ensher 2000, s. 640-641)

Krollin (2016, s. 56) mukaan ryhmamuotoinen mentorointi tarkoittaa kolmen tai
useamman henkilon ryhméa, jota yhdistaa sosiaalinen suhde ja joka kokoontuu
tietyn jasenia yhdistavan tarkoituksen takia yhteen jasenten tukiessa toinen toisiaan

kehittymaan seka henkilokohtaisesti ettd ammatillisesti.

Vertaismentorointi tarjoaa Kramin (1983, s. 623) mukaan hyvan vaihtoehdon
perinteiselle mentorisuhteelle, silla vertainen pystyy tarjoamaan tukea uraan seka
psykososiaalisten tekijoiden (patevyys, identiteetin selkeys ja johtamisen
tehokkuus) kehittymiseen, mahdollisuuden vastavuoroisuuteen seka
tasavertaisuuden tunteeseen ja kaytanndllisista syista vertaisia on luonnollisesti
enemman tarjolla. Myds Fyn (2013, s. 332) nostaa esille vertais- ja

ryhmé&mentoroinnin kustannustehokkuuden verrattuna parimentorointiin.

Vertaismentorointi ja ryhmamentorointi poikkeavat perinteisesta mentoroinnista ja
tarjoavat hyodyllisen vaihtoehdon akateemiseen ymparistéon. Vertaismentorointi ja
ryhmamentorointi pienentavat formaalin ja ei-formaalin mentoroinnin huonompia
puolia ottaen huomioon kuitenkin kummankin mentoroinnin etuja. Esimerkiksi
pienentamalla osallistumispaineita ja ne voivat toimia taydentavind tekijoina

virallisen mentoroinnin ohella. (Fyn 2013, s. 332)

Vertaismentori tarjoaa mentoroitavalle psykososiaalista ja tiedollista tukea, ja mita
enemman tukea mentoroitava saa, sitd tyytyvaisempi mentoroitava on. Grant-
Vallonen ja Ensherin (2000, s. 640-641) tutkimuksen mukaan vertaismentorin
vahvempi tuki ei takaa matalampaa stressitasoa mentoroitavalle. Vertaismentorit
antavat samalla tavalla psykososiaalista ja tiedollista tukea mentoroitavilleen kuin
perinteiset mentorit, mutta vertaismentoreilla psykososiaalinen tuen on todettu
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olevan vahvempaa. Perinteiset mentorit tukevat useammin uraa koskevissa

asioissa ja vertaismentorit ovat keskittyneet tarjoamaan emotionaalista tukea.

Vertaismentorointikoulutus tukee henkilén vertaismentorointiin liittyvia kyvykkyyksia
antaen mahdollisuuden tutustua perus vertaismentorointitaitoihin, harjoitella taitoja
ja motivaatiota mentorointiin. Koulutukseen osallistujat huomasivat omaksuneensa
opitut taidot heti koulutuksen péaatyttya ja huomasivat niiden sailyvan muistissa
hyvan& myos pari kuukautta vertaismentoroinnin jalkeen. Taman pohjalta voidaan
todeta, ettd vertaismentorointikoulutuksella on pitkdaikaisia vaikutuksia
vertaismentoroinnin harjoitteluun ja koulutuksen seurauksena mentorit ovat
tehokkaampia. Vertaismentoroinnilla voidaan saada Bryantin ja Terborgin (2008, s.
26) mukaan aikaan pitempiaikaisia tuloksia kuin perinteisilla koulutuksilla. Jos
vertaismentoroinnin piiriin  saadaan organisaation tieto ja oppiminen, on silla
mielenkiintoisia mahdollisuuksia organisaation oppimisessa ja kehityksessa.
(Bryant ja Terborg 2008, s. 26)

3.2 Historiallinen tausta

Mentoroinnin kasite on peraisin Kreikan mytologiasta. Mytologian mukaan
sotapaallikkdé Odysseus pyysi ystavaansa Mentoria huolehtimaan ja kasvattamaan
poikaansa Telemakhoksesta lahtiessdén Troijan sotaan. Mentor kasvatti ja opetti
Telemakhosta niiden vuosien ajan, jotka Odysseus oli sodassa. (Homeros 2018)
Tarussa tiivistyy ihmiskunnan sailymisen perusperiaate; ihminen oppii tapoja, arvoja

ja taitoja henkil6ltd, jota han kunnioittaa ja arvostaa (Kupias ja Salo 2014, s. 13).

Vertaisryhmamentoroinnin historiaa on vaikea maarittdd ajallisesti, silla sitd on
harrastettu jo muinaisina aikoina. Silla on ollut tarked asema yksildiden oppimisessa
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ja kasvamisessa, organisaatioiden tuottavuudessa sekd my6s kokonaisten

yhteisdjen edistyksessa ja kehityksessa. (Kroll 2016, s. 44)

Yksi mielenkiintoinen ndkemys vertaisryhmamentoroinnin historiasta on kertomus
Benjamin Franklinin alullepanemasta  The Leather  Apron Club
vertaismentorointiryhmastd. Ryhma muodostui Franklinin ystavapiirista seka
kollegoista ja oli aikansa tarked tekija Franklinin kotikaupungin Amerikassa
sijaitsevan Philadelphian taloudellisen kehittymisen aikakautena. Ryhman nimi
perustuu ryhmaan kuuluvien miesten kasityolaisyyden ammateista, joissa he
kayttivat nahkaista esiliinaa (leather apron). Ryhmalaisten yhteinen unelma ol
asukkaita paremmin palveleva kaupunki ja ryhman tarkoitus oli saavuttaa tuo
tavoite. Kahdentoista miehen ryhma kokoontui yhteen ja vaitteli filosofisista aiheista
seka keskusteli ajankohtaisista aiheista. He muodostivat keskenéén verkoston, joka
tuki heidan tyburaa. Ryhmé sai aikaan merkittdvia parannuksia kotikaupungissa.
Ryhmé&n kokoontuminen oli jarjestelméllista ja se kokoontui sovittuna paivana
viikoittain. Tapaamisiin kuului rituaaleja, kuten ryhmaan liittymisjuhlallisuus.
Keskusteluissa noudatettiin tiettyja saantdja. Salaisuuksien utelu oli kiellettyja kuten
mya0s juoruilu tai tahallinen vastaan vaittdminen. Oli otettava toiset huomioon ja tuli
osallistaa kaikkia keskusteluun. Nama viikoittaiset tapaamiset loivat mahdollisuuden
dialogille, joka tuki jasenten henkilokohtaista kasvua, edistymista uralla seka
hedelmallisia henkilokohtaisia oppimismahdollisuuksia. Naiden tapaamisten
suurimpia saavutuksia olivat aikanaan paperirahan kayttoonotto, jarjestelmallinen
katujen siivous, vapaapalokunnan jarjestaytyminen seka koulutusjarjestelman
suunnittelu, josta myohemmin kehittyi Pennsylvanian yliopisto. (Kroll 2016, s. 44-
46).

3.3 Teoreettinen tausta

Budgen (2006, s. 80) mukaan vertaismentoroinnista ei ole tehty kunnollista
empiirista tutkimusta, lukuun ottamatta Grant-Vallonen ja Ensherin (2000) tekemaa

tutkimusta. Vertaismentorointia tutkivat tutkimukset perustuvat mentorointia tutkiviin
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teoreettisiin ja laadullisiin tuloksiin. Budgen (2006, s. 80-81) mukaan puuttuva
tutkimus vertaismentoroinnista voi johtua siita, ettd konseptina vertaismentorointi on
melko uusi ja tutkimuksia siitd on vasta aloitettu. Toiseksi, vertaismentorointia ei
pideta perinteisena mentorointina. Perinteisen maaritelman mukaan mentori on
henkil®, joka on paljon kokeneempi ja vanhempi kuin mentoroitava. Tama ei pade

vertaismentoroinnin toimintamallissa. (Budge 2006, s. 80-81)

3.4 Vertaisryhmamentorointi toimintamallin kehitys Suomessa

Vertaisryhmamentoroinnin eli vermen toimintamallia on kehitetty Suomessa vuosina
2006-2010 erilaisissa toimintatutkimushankkeissa. Namé& hankkeet on rahoitettu
Opetushallituksen, Tyosuojelurahaston, opetus- ja kulttuuriministerion avulla.
Kehitystydssa on ollut rahoittajien lisdksi mukana useampia kuntia kuten
Hameenlinnan, Oulun, Tampereen, Kokkolan ja Jyvaskylan seudulta olevat kunnat.
Toiminta on laajentunut opetus- ja kulttuuriministerion Osaava-ohjelman myo6ta
valtakunnalliseksi. (Heikkinen et al. 2000, s. 12)

Vertaisryhmamentorointi mallia on jatkokehitetty sek& sovellettu edelleen Osaava
Verme -verkostossa, johon kuuluvat kaikki opettajankoulutusta antavat yliopistot
seka ammatilliset opettajakorkeakoulut Suomessa. (Heikkinen et. al. 2012, s. 12)
Kyseisen hankkeen tarkoituksena on edesauttaa etenkin uransa alkuvaiheen
haasteissa painivia opettajia tarjoamalla heille vertaistukea (Osaava Verme) seka
yllapitad harvemmin ammatilliseen koulutukseen osallistuvien henkildiden
osaamista ja uudistumiskykyé (Opetus ja kulttuuriministerid). Hankkeen tavoitteena
on edelleen aktivoida oppilaitoksia, kouluja ja vapaan sivistystyon organisaatiota
kehittamaan oman henkilostbnsa osaamista. Osaava verme -hankkeen myo6ta
Suomeen on koulutettu noin 800 verme-mentoria, joilla on valmius ohjata verme-

ryhmid omissa kotikunnissaan ja oppilaitoksissaan (Osaava Verme)
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3.5 Dialogisuus ja vertaisuus mentoroinnissa

Harisalon (2008, s. 307) mukaan dialogissa on kysymys ihmisistd, jotka kohtaavat
toisensa suunnitellusti tyonjaon yhteydessd ja suunnittelematta tydnjaon
ulkopuolella ja joille kohtaaminen avaa mahdollisuuden jakaa idean ja oivalluksen
keskenaan.

Dialogi vaikuttaa olennaisesti organisaation tydnjakoon. Dialogi edustaa jotain
vaikeasti tavoitettavissa olevaa, vaikutettavissa olevaa sek& syvempdd kuin
rakenne, sdanntt ja kaytannot. Dialogi luo hengen organisaatioon ja pitdd sen
toiminnassa. Jos ihmiset jakavat ajatuksiaan tydnjaon hallinnoimissa prosesseissa,
paatyvat he kehittamaan tyotddn ja oppimaan uusia asioita. Jos kukaan ei
kyseenalaista asioita, muuttuvat ne rutiineiksi. Organisaation kehittamisen
sitominen dialogiin on ensiarvoisen tarke&a. Dialogi tuottaa innovatiivisia ratkaisuja,
silla sen tavoitteena on murtaa ilmeisena pidettyja asioita, jarjestella syy- ja
seuraussuhteita uudelleen seka tunnistaa uusia mahdollisuuksia. (Harisalo 2008, s.
307-308)

Vertaisryhmassa dialogi ja sosiaalinen kanssakdayminen mahdollistavat oppimisen
(Kroll 2016, s. 48). Dialogin avulla osallistujien syvimmat ajatukset ja oivallukset
saadaan esille ja ne voidaan yhdistaa toisiinsa uusien kokonaisuuksien
tuottamiseksi. Tiukat aika- ja resurssirajoitteet vaikuttavat dialogin mahdollisuuteen.
Tuottavuus- ja tehokkuusvaatimuksia noudattamalla, ihmiset hyddyntavat vanhoja
kokemuksiaan sen sijaan, etta yrittaisivat etsia ongelmiinsa alkuperdisen ongelman
selittavia ratkaisuja. (Harisalo 2008, s. 307-308)

4 VERTAISRYHMAMENTOROINTI OPETUSALALLA
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Suomessa korkeakoulukontekstissa vertaisryhmamentorointia tarjoavat
tutkimusyliopistot ja ammattikorkeakoulut, joissa opiskelijayhdistykset ovat
keskeisia vertaisryhmamentorointia jarjestavia tahoja. Vertaismentorit saavat joko
palkkion tai opintopisteitd mentorina toimimisesta. Vertaismentoreille tarjotaan lyhyt
mentorikoulutus, joka siséltdéda kaytannon tietoa koulutusohjelmista ja
oppilaitoksesta sekd ryhmanohjaus taidoista. Vertaismentoreille tarjottu
ryhmanohjaukseen liittyva koulutus on pienempimuotoista verrattuna muihin
samalla koulutasolla toimiviin ohjaajiin ja kouluttajiin. Vertaisryhmamentorointi
kaytannot eivat perustu mihinkaan tiettyyn teoreettiseen viitekehykseen tai

ryhmamentorointi malliin. (Skaniakos et al. 2014, s. 75)

Vertaismentorointi ryhmaan kuuluminen kehittaa sosiaalista kyvykkyytta (Skaniakos
ja Piirainen 2019, s. 29), jonka on keskeinen taito Tynjala et al. (2016, s. 368)
mukaan erityisesti opettajan ammatissa. Sosiaalinen kyvykkyys on opettajan
ammatissa merkityksellinen tekija, joka perustuu siihen, ettéa opettajan ammatin ydin
on ohjata oppimaan, mika luetaan interaktiiviseksi sosiaaliseksi prosessiksi.
Opettajan tulee kyeta seuraamaan luokkahuoneen dynamiikkaa ja luoda sosiaalisia
tilanteita, jotka tukevat oppimisprosesseja seka yllapitaa suhteita oppilaisiin ja
heidan vanhempiin. Opettaja opettaa sosiaalisia taitoja oppilailleen. Opettajan tyo
on yhd enemman monimuotoista yhteistyota eri tahojen kanssa, jossa jaettu
asiantuntijuus ja sosiaaliset taidot ovat valttaméattémia. Tynjala et al. (2016, s. 368-
369) toteaa, ettd opettajan ty0 perustuu sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja

opettajan tulee omata kypsaa sosiaalista kyvykkyytta.

Opettajan tyossd on tavallisten tydomenetelmien hallinnan ohella tarkeda
toimintaymparistoon liittyva tietdminen, kontekstuaalinen seka yhteistydohon liittyva
osaaminen. Suuri osa tastd osaamisesta on hiljaista tietoa, jota ei ole helppoa pukea
sanoiksi. Taman sanattoman, sosiaalisen tiedon hallinta on térked osa opettajan
asiantuntijuutta. Vertaismentoroinnin keinoin, reflektoimalla ja keskustelun avulla

hiljaista tietoa voidaan jakaa. (Heikkinen et al. 2010, s. 14)
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4.1 Kontekstina opetusala Suomessa

Opetusala tyollistdd Suomessa yhteensd noin 100 000 opetusalan ammattilaista,
joita ovat esimerkiksi luokanopettajat, aineenopettajat, rehtorit, lehtorit,
erityisopettajat, lastentarhanopettajat, opetuksen ja koulutuksen asiantuntijat seka
tutkijat. Opettajien tyOpaikat sijaitsevat peruskouluissa, lukioissa, ammatillisissa
oppilaitoksissa, vapaassa sivistystydossd kansalais- ja tybvaenopistoissa,
aikuiskoulutusta tarjoavissa oppilaitoksissa, ammattikorkeakouluissa ja yliopistoissa
seka varhaiskasvatuksessa paivakodeissa. Suurin tydnantaja opetusalalla on kunta
seka kuntayhtymat, mutta opettajia tyoskentelee lisdksi yksityiselld opetusalalla ja
valtiolla. Opetusalan merkitys yhteiskunnan hyvinvoinnin, menestyksen ja
tulevaisuuden kannalta on merkittava. Kasvatuksen ja opetuksen tehtava on tarjota
lapsille ja nuorille valmiuksia toimia muuttuvassa yhteiskunnassa seké tukea heidan

kasvuaan ihmisina ja yhteiskunnan jasenina. (Ammattinetti-Ammattialat)

Opetusalan hallinnointi on usean eri viranomaisen vastuulla. Opetusalaa koskevat
lait sdadetadn eduskunnan paatdksen mukaisesti. Esimerkiksi perusopetuslaissa
21.8.1998/628 saadetaan perusopetuksesta ja oppivelvollisuudesta. Laissa
maadritellddn muun muassa koulutuksen jarjestajat sekd opetuksen sisalto.
Perusopetuslain mukaan kunnalla on velvollisuus tarjota perusopetusta ja
esiopetusta kaikille alueensa lapsille. Valtio voi lisaksi tarjota opetusta ja
erikoisluvalla perusopetusta ja esiopetusta voi tarjota myos rekisteroéity yhteiso tai
saatid. (Perusopetuslaki. 1, 2 ja 3 luku). Opetustoimen lainsdadannén lisaksi

eduskunta paattdd koulutuspolitiikan linjoista seka rahoituksesta. (Opetushallitus)

Valtioneuvosto ja sen siihen kuuluva opetus- ja kulttuuriministerié vastaavat
koulutuspolitiikan suunnittelusta seka toimeenpanosta. Opetus- ja koulutusminis-
terio maarittdd koulutuspolitikan linjaukset sekéd strategisen suunnan, liséksi se
valvoo valtion budjettiin sidottua koulutustarjontaa ja valmistelee koulutusta
koskevan lainsaadannon seké valtioneuvoston paattkset. Opetushallituksella on
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keskeinen  vastuu  koulutuspolitikan  toimeenpanossa ja  koulutuksen

kehittdmisessa.

Aluehallintovirasto tukee oppilaiden oikeusturvaa kéasittelemalla valitukset,
oppilasarviointien oikaisupyynnot ja kantelut. Kunnat voivat valtuuttaa maakuntien
litot vastaamaan alueellisista kehittdmis- ja suunnittelutehtavistda. Koulutuksen
jarjestajat paattavat useista asioista itse ottaen huomioon lainsdadanndssa heille
asetetut tavoitteet. Perusopetuksen lisaksi kunnat seké kuntayhtymat, rekisteroidyt
yhteisot ja saatiot voivat jarjestdad lukiokoulutusta ja ammatillista koulutusta.
Koulutuksen jarjestdjien toimintaa ohjaavat lainsdddanndssa asetetut tavoitteet
sekad opetussuunnitelmat. Jokaisessa kunnassa on ainakin yksi kunnanvaltuuston

valitsema koululautakunta tai vastaava toimielin. (Opetushallitus)

Erilaisten tutkimusten, kuten Tydolobarometri 2017 ja TALIS 2018 -hanke (joista
kerrotaan alla enemman), mukaan Suomen opetusalan tyontekijat kokevat yha
enemman tyoperaista stressid, kokevat itsensa usein vasyneeksi ja etenkin uusilla
opettajilla oppitunnista menee jarjestyksen yllapitamiseen ja hallinnollisiin tehtaviin

hieman enemman aikaa kuin aikaisempina vuosina.

Opetushallitus julkaisi vuoden 2016 lopulla julkaisun opettajankoulutuksen
kehittamisen suuntaviivoista. Julkaisu perustui opetus- ja kulttuuriministerion saman
vuoden tammikuussa asettamaan hankkeeseen, jonka mukaan opettajien perus-,
perehdyttdmis- ja tdydennyskoulutusta tulee uudistaa. Tarkoituksena on koota
opettajan osaamisen keittdminen suunnitelmalliseksi kokonaisuudeksi uudistamalla
opettajankoulutuksen rakenteita, toimintatapoja ja tavoitteita, jossa erilaisia
yhteistydn ja vertaistuen malleja tullaan hyddyntdmaan. (Opetus- ja
kulttuuriministerioé, 2016) Hanke on edistynyt, silla aiheesta on tehty kuluvana
vuonna (2019) eduskunnalle lakialoite. Lakialoitteen mukaan opetusalalle
saadetddn velvollisuus huolehtia opetusalan henkiloston ammatillisesta
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osaamisesta ja kehittdmisesta. Perusteluina mainitaan uusien opettajien kehno
perehdytyksen laatu tai sen puuttuminen. Perusteluissa viitataan muun muassa
TALIS 2018 -tutkimukseen. (Eduskunta 2019) Seuraavissa alakappaleissa
perehdytddn opetusalla tehtyihin tydhyvinvointia tarkasteleviin tutkimuksiin.

4.1.1 Opetusalan tydolobarometri 2017

Opetusalalla Suomessa, joka toinen vuosi Opetusalan ammattijarjesté (OAJ)
toteuttaa tyohyvinvointia seka tydoloja mittaavan tutkimuksen, Opetusalan
tydolobarometrin. Kyselyyn vastaajat ovat opettajia ja opetusalan johtotehtavissa

toimivia henkiloita.

Tutkimuksen mukaan 43% opettajista ja opetusalan esimiehista kokee tyostressia
melko tai erittdin usein. Maara on noussut kaikissa ikaluokissa yli 10
prosenttiyksikkoa verrattuna edellisiin tutkimuksiin, jotka tehtiin vuosina 2013 ja
2015. Tulos on selkeasti korkeampi kuin keskimaarin suomalaisessa tytelamassa.
Tutkimuksen mukaan itsensa melko tai erittdin usein poikkeuksellisen vasyneeksi
koki 40% tutkimukseen osallistuneista. (OAJ tydolobarometri 2017, s. 19)

Tutkimuksen mukaan kokoaikaisten opettajien ja opetusalan esimiesten
keskimaarainen tydaika ylittdd palkansaajan normaalin tydviikon tydajan (37,9
tuntia). Tutkimuksen mukaan opettajien sekad alan esimiesten tyomaara on
tutkimuksen kohteena olleiden kahden vuoden aikana kasvanut merkittavasti.
Kuvaavaa on, etté opettajista ja esimiehista yli puolet tekevat toita viikonloppuisin
kumpanakin paivana. Oppituntien ulkopuolista tyota opettajat tekevat tutkimuksen
mukaan vajaa 20 tuntia viikossa. Yli puolet tutkimukseen vastanneista kokee, etta

toita on liikkaa melko tai erittain usein. (OAJ ty6olobarometri 2017, s. 6, 8)
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Tutkimuksesta ilmenee, ettd opettajat joutuvat yhd useammin epaasiallisen
kohtelun ja kiusaamisen kohteeksi. Nama kokemukset ovat lisdantyneet vuosi
vuodelta; vastaajista hieman vajaa puolet on kokenut viimeisen 12 kuukauden
ailkana epdaasiallista kohtelua tai kiusaamista. Vastauksissa ei havaittu
eroavaisuuksia ikaryhmittdin tarkasteltuna. Verrattuna aikaisempiin  OAJ:n
tutkimuksen tuloksiin (2013 ja 2015), epéaasiallinen kohtelu ja kiusaaminen on
lisaantynyt. Vastaajien mukaan kiusaamista koetaan eniten oppilaiden ja
opiskelijoiden puolelta, mutta tydyhteistjen siséalla tapahtuu myods epaasiallista
kohtelua. (OAJ ty6olobarometri 2017, s. 12)

Opettajat ja opetusalan esimiehet kohtaavat tydssdan vakivaltaa tai vakivallan
uhkaa. Eniten vakivaltaa koetaan varhaiskasvatuksessa sekéa perusopetuksessa
erityisopettajien, lastentarhanopettajien ja esiopettajien toimesta. Vakivallan
aiheuttajina ovat yleensa lapset ja oppilaat. Huolimatta tydpaikan antamista ohjeista
ja menettelytavoista vakivaltatilanteissa toimimiseen, koulutusta vakivaltatilanteissa
toimimiseen annetaan tutkimuksen mukaan vahén. Kolmasosa peruskoulussa,
ammatillisessa oppilaitoksessa ja aikuiskoulutuksessa on saanut koulutusta
vakivaltatilanteissa toimimiseen. Suurin osa vastaajista kokee, etté koulutus auttaa

hallitsemaan vékivaltatilanteita. (OAJ ty6olobarometri 2017, s. 16)

4.1.2 TALIS -tutkimus

TALIS 2018 (Teaching and Learning International Survey) -tutkimus on OECD:n
johtama hanke, joka tutkii opettajien ja rehtoreiden tydoloja ja sita, miten he kokevat
tydymparistonsa. Suomessa tutkimuksen toteutti Jyvaskylan yliopiston Koulutuksen
tutkimuslaitos, jossa tekijoind ovat olleet Taajamo ja Puhakka. Tutkimusalueen
laajuus on 48 maata ja aluetta. Suomessa tutkimukseen osallistui noin 2800

opettajaa ja 150 rehtoria.
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Tutkimuksen mukaan Suomessa opettajien perehdytys ja mentorointi on vahaista.
Suomalaisista kouluista vain viidennes tarjoaa kaikille vasta-aloittaneille opettajille
mentorointiohjelmaa. Tutkimuksessa mainitaan suomalaiseen opettajankoulutuk-
seen hyvin sopiva vertaisryhmamentorointi malli. Vertaisryhnmamentoroinnin
kehutaan olevan sopivampi vaihtoehto suomalaiseen kouluymparistéoén kuin
perinteinen kahdenkeskinen mentorointimalli, silla vertaisryhmassa vanhemmat
kollegat voivat oppia uusilta vasta-alkajilta. Vertaisryhmamentorointi mahdollistaa
kaytantojen reflektoinnin ja uudistamisen, eikd ole vaaraa siita, etta vanhat

kaytannot siirtyvat suoraan uusille opettajille. (TALIS 2018, s. 90-91)

Tutkimuksen mukaan vain 5% opettajista toimi koulun virallisiin jarjestelyihin
kuuluvassa mentorointitoiminnassa mentorina yhdelle tai useammalle opettajalle.
(TALIS 2018 s. 73)

Suomessa on naapurimaihin verrattuna vahiten aikaa opetukseen. Opettajien
mukaan Suomessa oppitunnista 80% menee opetukseen, 14% jarjestyksen
yll&pitoon ja 6% kuluu hallinnollisiin tehtéviin. Verrattuna vuoteen 2013 opetukseen
kulunut aika on hieman pienentynyt ja jarjestyksen yllapitoon seka hallinnollisiin
tehtaviin kulunut aika on puolestaan hieman noussut. Koko tutkimuskantaan
verrattuna Suomessa oppitunnista jaa aikaa opettamiselle kaksi prosenttiyksikk6a
enemman aikaa kuin muissa tutkimukseen osallistuneissa maissa. Opetukseen
kaytetylla ajalla todettiin Taajamon ja Puhakan (2018, s. 28) mukaan olevan yhteys
opettajan ik&an ja kokemukseen. Melkein kaikki tutkimukseen osallistuneet yli viisi
vuotta kokemusta omaavat opettajat kokivat pystyvansa kayttdmaan enemman
aikaa opetukseen kuin uudet opettajat, joilla oli vahan kokemusta. (Taajamo ja
Puhakka 2018, s. 27-28)

5 TUTKIMUSMETODOLOGIA
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Tutkimusaineiston havaintojen ja -tulosten erottamiseen toisistaan tarvitaan selkea
tutkimusmetodi. Tutkimusmetodi muodostuu kaytannoistd seka toimenpiteista,
joiden avulla tutkija tuottaa havaintoja sek& niistd sdannoistd, joiden mukaan
havaintoja voidaan edelleen muokata ja tulkita, niin ettd niiden merkitysta
johtolankoina voidaan arvioida. (Alasuutari 2001, s. 82) Tassa kappaleessa
esitetddn tutkimuksessa kaytetyt tutkimus- seka aineistonkeruumenetelmat,
kuvaillaan tutkimuksessa kaytetty tutkimusaineisto ja tehdaan tutkimuksen toteutus
lapin&kyvaksi.

5.1 Tutkimus- ja aineistonkeruumenetelmat

Tutkimus on laadullinen ja tutkimustutkimusmenetelménd kéaytetaan mukaillen
Heirdsfield et al. (2008) tutkimuksen tuloksena saatuja teemoja, joiden avulla
tutkimuksen tulokset esitetddn ja analysoidaan. Liséksi analyysissa kaytetddn muun
muassa Krollin (2016), Skaniakos et al. (2014) seka Skaniakosin ja Piiiraisen (2019)
teoriaa. Tutkielman tutkimuskysymyksilla pyritdédn saamaan vastaus mentorin
kokemuksiin vertaisryhmamentoroinnista ja kuvailemaan tarkemmin
vertaisryhmamentoroinnin hyvia seka haasteellisia tekijéitd. Toiminnan merkityksen
ymmartdminen on Hirsjarvi et al. (2005, s. 156) mukaan yksi kvalitatiivisten
tutkimustyyppien ryhmittelytapa. Tahan perustuen tutkimuskysymyksia lahdettiin

ratkaisemaan laadullisella tutkimusmenetelmalla.

Laadullinen tutkimus sopii Metsdmuurosen (2008, s. 14) mukaan tutkimus-
menetelmaksi erityisen hyvin seuraaviin tilanteisiin: kun ollaan kiinnostuneita
tietyissé tapahtumissa mukana olleiden yksittaisten toimijoiden merkitysrakenteista,
kun ollaan kiinnostuneita tapahtumien yksityiskohtaisista rakenteista; kun halutaan
saada tietoa tiettyihin tapauksiin liittyvistd syy-seuraussuhteista, joita ei voida
kokeellisesti tutkia; kun halutaan tutkia luonnollisia tilanteita, joita ei voida tutkia
kokeellisesti ja vaikuttavat tekijat ovat vaikeasti kontrolloitavissa. (Metsdmuuronen
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2008, s. 14). Eskolan ja Suorannan (2005, 15) mukaan laadullisella aineistolla

tarkoitetaan aineistoa, joka on pelkistetyimmillaan tekstimaisessa muodossa.

Jotta tutkimuskysymyksiin voitaisiin saada mahdollisimmat luotettavat ja
tutkimusaineistoa kuvailevat vastaukset, valittin aineistonkeruumenetelmaksi
haastattelu, silla Eskolan ja Suorannan (2005, s. 85) mukaan “haastattelun tavoite
on selvittda se, mita jollakulla on mielessaan”. Saman toteaa Hirsjarvi et. al. (2005,
s. 174), kun halutaan saada selville, mitd ihmiset ajattelevat, tuntevat, kokevat tai
uskovat, kannattaa kayttaa tutkimusmenetelmana haastatteluja, kyselylomakkeita
tai asenneskaaloja. Metsamuuronen (2008, s. 14) puolestaan kuvaa haastattelua

avointen kysymysten esittdmisella valituille yksilille tai ryhmille.

Tutkimuksessa haastattelut toteutettiin puolistrukturoituina teemahaastatteluina ja
tutkimusaineisto analysoitiin Heirdsfield et al. (2008) tutkimukseen pohjautuvien
teemojen avulla. Eskolan ja Suorannan (2005, s. 178) mukaan teemoittelu on hyva
tutkimusaineiston analysointitapa jonkin kaytadnnéllisen ongelman ratkaisemisessa,
koska aineistosta voi vaivattomasti poimia kaytanndllisen tutkimusongelman
kannalta olennaista tietoa. Jossain tapauksessa vain haastateltavan puheen kuvailu
riittdd tutkimuskysymysten vastauksiksi ja haastattelurunkoa voidaan kayttaa miltei

sellaisenaan analyysin rakenteena (Eskola ja Suoranta 2005, s. 179).

Haastattelujen jalkeen nauhoitettu tutkimusaineisto litteroitiin sanatarkasti. Litterointi
eli puhtaaksi kirjoittamista kaytetddn padasiassa kvalitatiivisessa tutkimuksessa.
Sen avulla pyritadn ymmartamaan kuinka tutkimukseen osallistuvat organisoivat

kirjoituksensa tai puheensa. (Metsamuuronen 2008, s. 14)
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5.2 Aineiston kuvailu ja tutkimuksen kulku

Kappaleessa on pyritty selostamaan tutkimuksen toteuttaminen mahdollisimman
totuudenmukaisesti ja kaikki aineistoon kuvailuun seka tutkimukseen kulkuun liittyva
oleellinen tieto on pyritty kirjoittamaan. Hirsjarvi et al. (2005, s. 217) mukaan
laadullisen tutkimuksen luotettavuutta eli reliaabeliutta parantaa tutkijan tarkka

tutkimuksen toteuttamisen kuvaus.

Tutkimusaineisto koostuu kymmenesta vertaisryhmamentorin haastattelusta.
Haastatelluista kahdeksan toimii vertaisryhman mentorina ja kaksi on toiminut
aikaisemmin vertaisryhman mentorina. Haastatteluja tehtiin yhteensa 11 kappaletta,
joista  yksi rajattin tutkimusaineiston ulkopuolelle. Tutkielman edetessa
tutkimusaineisto rajattin koskemaan vain vertaisryhmamentoreina toimineita ja
koska haastateltava numero 11 on toiminut mentorien kouluttajana, mutta ei
vertaisryhman mentorina, jatettin kyseinen haastattelu tutkimusaineistossa
huomioimatta. Ammatiltaan haastateltavat toimivat opetustoimen eri tehtavissa:
luokanopettajan, lehtorin, paivakodin johtajan, tutkijaopettajan ja tydnohjaajan
toimissa. Haastateltavien keski-ika on 51 vuotta ja he tydskentelevét Etela- seka
Lansi-Suomen alueella. Haastateltavista 9 on naisia ja 1 mies. Haastatteluista kuusi
tehtiin kasvokkain, kolme tehtiin Skype-puhelun kautta ja yksi puhelimitse.
Kasvokkain suoritettuja haastatteluja varten matkustettiin julkisella liikenteella seka
yksityisautolla yhteensa 644 kilometria.

Haastattelut tehtiin vuonna 2017 maaliskuun kahden ensimmaisen viikon aikana.
Tutkimusaineistoa |ahdettiin kerddmé&éan vuoden 2017 alussa etsimalla internetista
osumia hakusanalla vertaisryhmamentorointi. Talla tavoin l6ydettiin Osaava Verme
sekad Osaava Opelix hankkeiden verkkosivustot. Naiden verkkosivujen yhteystiedot-
otsikon alta Idydettiin ensimmaiset kontaktit, joihin otettiin yhteyttd. Nama kontaktit
antoivat uusia yhteystietoja sek& jakoivat haastattelupyyntbéa eteenpain omalle

verkostolle.
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Haastattelupyyntd lahetettin  yhteensd 55 henkildlle, muun muassa
paakaupunkiseudun vertaisryhméamentorit -ryhmaan kuuluville henkiléille. 55:sté
haastattelupyynnosta 11 vastasi haastattelupyyntdon myonteisesti ja heidan kanssa
sovittiin haastattelusta. Haastattelut kestivat kukin keskiméarin 36 minuuttia. Lyhyin
haastattelu kesti 21 minuuttia ja pisin haastattelu kesti 57 minuuttia. Haastatteluista
kavi melko pian ilmi teemojen toistuvuus ja koettiin, ettéd haastatteluja ei ollut tarpeen
sopia enempad. Haastatteluiden tallentamisessa sekd kayttamisessa
tutkimusaineistoon on otettu huomioon haastateltavien anonymiteetti. Haastatel-

tujen nimia tai muita tunnistetietoja ei esiteta tutkielmassa.

Haastattelut nauhoitettin ja nauhoitteita kuuntelemalla tehtiin litterointi
mahdollisimman pian haastatteluiden jalkeen. Litterointi vei aikaa seitseman
tyopaivaa (8 tuntia/paivd). Haastattelu nauhoitteiden laatu oli hyvda, mutta
kuuntelemisen perusteella tehty Kkirjoitustyd koettiin  haasteelliseksi sen
yksitoikkoisuuden vuoksi. Joissain haastatteluissa taustamelu aiheutti epaselvyytta
joidenkin yksittaisten sanojen ymmartamisessd, mutta kyseiset sanat eivat olleet
olennaisia haastatellun vastauksen ymmartamiselle ja ne kirjoitettiin niin kuin tutkija
on ne kuullut. Puhe litteroitiin sanatarkasti puhekieltd noudattaen ja siihen
siséllytettiin myos toistot, kesken jaavat tavut ja taytesanat (esimerkiksi tota, niinku).
Haastateltujen suoriin lainauksiin on lisatty sulkuihin tarvittaessa jokin selventava
sana, joka esimerkiksi liittaa lauseen puhuttuun kontekstiin. Suorista lainauksista on
jatetty pois kesken jaavia tavuja tai tdytesanoja ja kyseiset kohdat on merkitty
tekstiin (...)-merkilla. Lisattyjd sanoja pyrittiin lisddmaan mahdollisimman vahan,

jotta suorat lainaukset pysyisivat mahdollisimman alkuperaisina.

Tutkimusaineiston kerddmiseen kaytetty haastattelun runko pohjautuu mukautuen
Heirdsfield et al. (2008, s. 115-119) tutkimukseen, jossa esille nousevat nelja
paateemaa muodostuvat mentoreiden vertaisryhmamentorointi prosessista saamiin
kokemuksiin. Teemat ovat mentorien l&hestymistapa, valmistautuminen, hyodyt ja

haasteet. Haastattelurungosta poikettiin joissain maarin ja haastateltavilta saatettiin
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kysya tarkentavia kysymyksia, silla nadin toimimalla tutkija ajatteli keskustelun
pysyvan luontevana. Joitain kysymyksia myds jatettiin kysymattd, jos haastateltava
oli jo ehtinyt viitata kyseiseen asiaan aikaisemmin oma-aloitteisesti. Haastateltavat
saivat haastattelukysymykset tutustumista varten sahkopostilla etukateen, joten he

pystyivat halutessaan valmistautumaan haastatteluun.

Tutkimuksen etenemisessa oli tutkijasta johtuva tauko ja tutkimuksen tekemista
jatkettiin lokakuussa 2019. Talloin jatkettiin tutkielman teoriaosuuden Kirjoittamista,
koottiin ja analysoitiin tutkimustulokset ja vastattiin tutkimuskysymyksiin. Tutkielma

saatiin valmiiksi joulukuussa 2019.

6 TUTKIMUSTULOKSET JA EMPIIRINEN ANALYYSI

Tassa kappaleessa esitetdan tutkimuksen tulokset tutkimuskysymysten valossa:
millaisia kokemuksia mentoreilla on vertaisryhmamentoroinnista opetusalalla, miten
mentorit kuvaavat kokemiaan hyotyja ja haasteita vertaisryhmamentoroinnista seka
miten mentorit kuvaavat omaa rooliaan vertaisryhmamentorina? Analyysin tueksi on
litetty suoria lainauksia haastateltavien vastauksista. Haastateltavia kutsutaan
tdssd osiossa jarjestysluvun mukaan mentori 1, mentori 2 ja niin edelleen
haastattelujarjestyksen mukaan. Tuloksia analysoidaan peilaamalla niita teoriaan ja
aikaisempaan tutkimuspohjaan. Kuten tutkielman teoriaosuudessa on kirjoitettu, ei
vertaismentoreiden kokemuksista ei ole laajaa tutkimuspohjaa, ja tasta syysta
tutkimuksen tuloksia verrataan paaasiassa mentoreiden kokemuksia sisaltavaan
teoriaan. Tutkimustulokset esitelladn teemoittain mukaillen Heirdsfield et al. (2008)

tutkimusta.

Taulukko 1. Mentorin kokemukset teemoittain Heirdsfield et al. (2008) mukaan.
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Oma lahestymistapa | mentorin hakeutuminen vertaisryhman mentoriksi,
mentorin ndkemys vertaisryhméamentoroinnista ja kuvaus

omasta roolista vertaisryhman vetajana.

Valmistautuminen mentorin vertaisryhméamentorointi tapaamisen suunnittelu

ja jarjestaminen

Hyddyt ja haasteet | mentorin kokemat hyodyt ja haasteet

vertaisryhmamentoroinnissa

Kappaleen alussa esitetddn mentorin kokemuksiin liittyen mentorin hakeutuminen
vertaisryhman mentoriksi sek& mentorien nédkemys vertaisryhmamentoroinnista,
jonka jalkeen mentorin kuvaus omasta roolistaan vertaisryhman mentorina (oma
lahestymistapa). Taman jalkeen esitetdan, kuinka mentorit suunnittelevat ja
jarjestavat vertaisryhmamentorointi tapaamiset ja mitk&a tekijat vaikuttavat niihin
(valmistautuminen). Kappaleen paattaéd mentorien kokemat hyodyt- ja haasteet
(hyddyt ja haasteet).

6.1 Mentorin oma lahestymistapa

Valmistautuminen tarkoittaa mentorikoulutuksen tarkeytta ja koulutuksen positiivisia
vaikutuksia muun muassa mentoreiden ymmarrykseen omasta osaamisesta ja

parantuneesta lahtokohdasta oppimiseen. (Heirdsfield et al. 2008, s. 115, 119)

6.1.1 Mentoriksi hakeutuminen

Tutkimuksen aluksi tarkasteltiin mentoreiden hakeutumista vertaisryhmamentoriksi.
Mentorien polut vertaisryhmamentorointi koulutukseen ovat olleet paaosin
samanlaiset muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta. Suurinta osaa mentoreista
(60%) pyydettiin koulutukseen joko esimiehen tai toisen henkilon, esimerkiksi
mentorointikoulutusta koordinoivan henkilén toimesta. Mentoreista 20 prosentille
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tarjoutui tilaisuus osallistua koulutukseen ja loput 20 prosenttia hakeutuivat itse
vertaisryhmamentori koulutukseen. Yhta mentoria lukuun ottamatta kaikki muut
olivat kiinnostuneita tai innostuneita koulutukseen osallistumisesta. Mentori 2 oli
alussa hyvin epéilevainen ja harkitsi tarkkaan koulutukseen osallistumista.

Vertaismentorointi koulutus koettiin tarkeaksi tueksi kaikkien mentorien mielesta.

...Mulla oli kauheesti ennakkoluuloja ja nehén (...) tietenkin osoittautui
vaariksi luuloiksi tata koulutusta kohtaan ni neh&an on kaikki tavallaan voittoja
naille kouluttajille ja koko talle jarjestelmalle, et ma sen takiakin oo niin
innoissaan puhumassa tasta vertaismentoroinnista koska ma luulen etta

monella muullakin on vahan niitd samoja ennakkoluuloja. (Mentori 2)

6.1.2 Mentorin ndkdkulma vertaisryhmamentorointiin

Haastateltavista jokainen oli hyvillaan siita, etta vertaisryhmamentorointia tutkitaan
ja ettd se herattdaa kiinnostusta. Aiheelle toivottiin nékyvyytta ja haastateltavat
halusivat omalla panoksellaan, myos kiireisten tyotilanteiden keskella osallistua
tutkimukseen, koska kokivat, ettd kyseessa on oman mielipiteen lisdksi tarkea asia

my0s yhteiskunnallisella tasolla.

Mentorin 1 mukaan perinteiseen mentorointiin verrattuna vertaisryhméamentoroin-
nissa on keskeistda symmetrinen osallistuminen, jossa kaikki osallistuvat yhté paljon
sekd vertaisuuden kokemus, jossa myods vahemman tyokokemusta omaavan
mielipiteet ovat arvokkaita ja jota kuunnellaan yhta paljon kuin muitakin. Kuulluksi ja
nahdyksi tulemisen tarve tayttyy. lhminen ottaa vertaisena eri tavalla vinkkeja
vastaan kuin perinteisessd mentorisuhteessa. Perinteisessd kahdenvélisessa
mentorisuhteessa mentorin  rooli voi olla enemman neuvovaa kuin
vertaisryhnmamentorin roolissa. Vertaisryhmé&mentorointi eroaa mentoroinnista

selkeasti ryhmé&muotoisuudellaan.
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Vertaisryhmamentorointi nahdadn mentorin 3 mukaan arvokkaana, silla siina

kukaan ei nouse toisten ylapuolelle vaan kaikki asiat ovat jaettavissa.

Perinteisessa mentorisuhteessa mentorin 4 mukaan mentori on enemman mestari,
joka auttaa ja siirtdd keinoja ja ratkaisuja aktorille. Vertaismentoroinnissa
puolestaan ratkotaan ongelmia kaikki yhdessa keskustellen, ryhmanvetéjan ollessa
kuitenkin kokeneempi kollega ja omaavan tietoa enemman. Tarkoituksena on pyrkia
siihen, ettéd ryhma loytaa sisallaan ratkaisun ongelmaan. Fyn (2013, s. 331-332)
mukaan perinteinen mentorointi voidaan nahda valmiin mielipiteen siirtamisena
mentoroitavalle, kun vertaisryhmamentoroinnissa talta valtytddn tasavertaisen

keskustelun ja kertomisen avulla.

Mentori on vertaismentoriryhmassa mukana tasavakisena mentori 6 painottaa ja
vaikka ohjaamisen aspekti on mukana, niin vertaismentorin ei kuulu erottua
ryhmasta ylentden itsedédn, vaan han on yksi muista. Verrattuna perinteiseen
mentorin rooliin, vertaisryhman mentorin on lupa kertoa omia tuntemuksia ja
kokemuksia ja olla “ihmisend@” yhdessa muiden ryhman jasenten kanssa jakamassa.
Vertaismentoroinnissa jaetaan kokemuksia, opettajuutta sekda ammatillista

osaamista, ei niinkaan kaytannon asioita kuten mista esimerkiksi sakset I16ytyvat.

Vertaismentoroinnissa ollaan tasavertaisia ja ryhmén vetaja saa itselleen jotain
verrattuna perinteiseen mentorointiin, jossa mentorin 8 mukaan kokeneempi alkaa

herkasti ohjaamaan tilannetta.

Vertaisryhmamentoroinnissa ei mentorin asemalle haeta auktoriteettia toteaa
mentori 9. Mentorin 10 mukaan ryhmé ottaa laajasti vastuun vastuunjaosta, jolloin
vertaismentorin ei tarvitse tietdaa kaikkea tai olla asiantuntijan roolissa, silla koko

ryhmé pohtii yhdessa teemoja ja ottaa vastuun ryhmana.
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6.1.3 Mentorin rooli

Tulosten perusteella mentorin rooli koettiin yhtaaltd positiiviseksi, mutta roolia

kuvattin my6s negatiivisella tavalla. Tasta syysta roolit on jaoteltu taulukkoon 3.

positiivisesti koettujen ja negatiiviseksi koettujen roolikuvauksien mukaisesti.

Haastatteluissa yleisimmin esiin tulleet roolia kuvaavat sanat olivat ryhméan vetgja,

vertainen, dialogisuuteen ohjaava, mahdollistaja ja fasilitaattori. Roolit on merkitty

taulukkoon niiden toistuvuus (vastausten lukumaara) jarjestyksessa, jossa toistuvin

vastaus on ylimpana ja vastausten toistuvuus pienenee alemmaksi mentaessa.

Taulukko 2. Mentorin rooli

Positiiviseksi koettu
rooli

ryhméan vetgja (5 kpl)

vertainen (3 kpl)

dialogisuuteen ohjaava (2 kpl)
mahdollistaja (2 kpl)

ammatillisena esimerkkina oleminen vasta-alkajalle
edesauttaja

valmistelija

muotoutuu yhdessa ryhmén kanssa
avoin

innokas

edesauttaja

mahdollistaja

on samalla aaltopituudella

on hyodyksi

keskustelun auttaja

Negatiiviseksi koettu
rooli

fasilitaattori (2 kpl)
kontrolloiva, liikaa ohjaava (2)
ratkaisujen etsija

esimies
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Tulosten mukaan mentorit kuvailivat rooliaan monesti haasteiden kautta. He
kayttivat sanontoja "pyrin”, "yritan” ja “valilla annan periksi” kuvaillessaan omaa
roolia vertaismentorina. Taman voidaan tulkita niin, ettd mentorien on haastavaa

pysya haluamassaan roolissa.

...se on tosiaan vaihdellut paljon. Joskus oon tosissaan antanu periksi
omasta visiosta, jos aatellaan niinku oma visio olis hyvin vahvasti se, etta

ryhma toimis dialogisesti ja aina se ei onnistu. (Mentori 1)

Tulosten mukaan mentorit kuvailivat rooliaan useimmin ryhman vetajaksi. Ryhman
vetaja pitdd keskustelua raiteilla ja huolehtii, etta ryhma pysyy sovitussa teemassa,
ja etta ryhmalaiset eivat ajaudu esimerkiksi puhumaan “kivoista asioista”, kuten
lapsista ja lemmikeistd. Tahan mielipiteeseen poikkeavan lahestymistavan esitti
mentori, joka koki, ettd hanen roolinsa ei ole vetdaa ryhmaa, vaan vetajan rooli kuuluu
kaikille ryhman jasenille. Muiden mentorien vastauksissa onnistuminen otettiin

herkasti omalle vastuulle.

...ma en koe sita (roolia) sellaisena, ettd se onnistuminen olisi yksin minun
harteilla vaan, ettda se on meiddn ryhman yhteinen juttu ja me ryhmana

yhdessa sita vieddan eteenpain. (Mentori 3)

Ryhman vet&ja voi luisua helposti roolissaan kontrolloivaan ja ohjailevaan suuntaan.
Muutamalla mentorilla oli taustalla tydnohjaajan ammatti, jonka lisaksi myos
opettajat koettiin vahvoiksi persooniksi, jolloin liiallisen ohjaamisen rooliin ottaminen
saattaa mentorista tuntua luontevalta. Taméa koettiin haasteelliseksi ja tasté roolista
mentorit pyrkivat tietoisesti eroon. Saman haasteen ovat tutkimuksessaan
todenneet Colvin ja Ashman (2010, s. 130), joiden mukaan voidaan kokea, etta
vertaismentori hairitsee likkaa, jos han on lilan aktiivinen omassa mentorin
roolissaan.
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...koitan koko ajan pidattaytya siitd semmosesta niinku ohjaavasta roolista,
et antaa tilaa sille keskustelulle (...) taytyy olla itse tarkempi, et mé en lahde
niinku ohjaamaan mun omilla mielipiteilla niitten toisten mielipiteita et toki ma
sanon et t&d on vaan mun mielipide, kun me jostain asiasta keskusteltiin, mut
siina niinkun helposti ottaa sen semmosen esimiesroolin et tata taa tarkoittaa

minusta. (Mentori 8)

Tulosten perusteella mentorit pyrkivat vertaisen rooliin. Rooliin paasy ei ole aina
helppoa ja siihen vaikuttaa moni asia. Esimerkiksi ryhméan heterogeenisyys voi
vaikuttaa siihen, etta mentori ei paase vertaisen tasolle muiden ryhmalaisten
kanssa. Teorian mukaan samanlaisuuden tunne voi vahvistaa sosiaalista tukea
ryhman sisalla ja ryhmassa tulee olla yhteinen vallitseva tekija edes yhteen asiaan
tai ominaisuuteen liittyen kuten ikdan, taustaan, kokemukseen, sosiaaliseen tai
muuhun tilanteeseen. (Skaniakos et al. 2014, s. 76) Ammatit ovat erilaisia, jolloin
myoOs mielessé olevat asiat ovat erilaisia. Joissain tilanteissa ryhnma antaa mentorille
ohjaajan roolin, jolloin mentori usein ottaa annetun roolin vastaan. Joskus mentorin
aikaisempi ammatti, esimerkiksi tydnohjaajan ammatti vaikuttaa mentoriin kykyyn
heittaytya itse vertaiseksi muiden ryhmalaisten rinnalle. Mentorin rooli muodostuu

yleensa ryhméan mukaan, eikéa ole aina samanlainen.

Jos ryhma on heterogeeninen eikd mentorilla ja ryhmalla ole yhtaan yhteista
ominaisuutta, jaa vertaismentorin rooli usein fasilitaattorin tasolle ja mentori ei paase

vertaiseksi ryhmalaisten kanssa.

...tuntuu ettd tda ei oo munkaan ryhma silla lailla, et tassa ei oo niita ihmisia

jotka ihan ymmartaa mun tyota, se ei sitouta niin. (Mentori 1)

...Ma& jarjestin tilat, ma hoidin kahvit, ma tota pidin aikataulusta kiinni ja ne
naiset puhui. (...) he olivat siin& vertaisina (...) mutta mun rooli ei ollut
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vertaismentori vaan ma olin fasilitaattori. Vaikka virallisesti siitéd puhuttiinkin.
(Mentori 5)

...parhaimmat verme-kokemuksethan mulla on silla lailla, etta et eri kouluilta
mut suunnilleen samalta asteelta (...) se on niinkun ihan todella

vertaistukea... (Mentori 2)

Mentorit kokevat, ettd dialogisuuteen ohjaava mentorin rooli on merkittdva
ryhmassa muodostuvan keskustelun kannalta. Haasteeksi mentorit kokevat
puheliaat mentoroitavat, jotka “rydovaavat muilta aikaa”. Toisaalta ryhman
keskustelu saattaa ajautua kevyisiin aiheisiin, jolloin oikeanlaista ammattiin liittyvaa
dialogia ei paase syntymaan eika sita kautta myodskaan oppimista. Teoria tukee tata
havaintoa, silla Krollin (2016, s. 48) tutkimuksen mukaan vertaisryhmassa dialogi ja
sosiaalinen kanssakdyminen mahdollistavat oppimisen. Dialogin tarkeys
keskustelun ohjaamisessa tulee esille haastatteluissa.

...et olis dialoginen ja dialogisuus kannattelee, sitten nousee sieltd ryhmasta
ne oivallukset. Mut jos ei se oo dialoginen ni osa ihmisista jattaytyy poijes,
joko henkisesti tai fyysisesti tai molempia ja tota ja toiset vies keskustelua ja
se el oo sit se tarkoitus. (...) sitten se on kuin mika tahansa
kahvipoytakeskustelu, ettd sen mé& oon niinku osallistujille sanonu, etta ois
tarkoitus, ettd tdad on niinku dialogisuutta ja muuta etta silla tavalla

keskusteluun tulee jérkeé... (Mentori 1)

Mentorit kuvailevat rooliaan ryhnmasséd mahdollistajana, joka mahdollistaa ryhmén
tasapuolisen keskustelun ja vetaa keskustelua dialogisesti eteenpain. Mahdollistaja
luo ryhmalle puitteet, joiden sisélla mentoroitavat tuntevat olonsa turvalliseksi ja
kokevat voivansa jakaa tyohon liittyvia hyotyja kuin haasteitakin. Mahdollistaja
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nayttaa nuorille kollegoille, ettd ongelmista selvitddn ja opettajan ura paranee aikaa

my6ten, kuten mentori 4 vastauksessaan toteaa:

...edesauttaja, mahdollistaja, nayttda niitd vaihtoehtoja, nayttda tieta ja
nayttda positiivista mallia, koska nuoret opettajat usein ensimmaisina
virkavuosinaan vaihtaa ty6ta, he eivat kesta, niin ma koen, ettad se on ollut
ehka se yks kaikkein tarkein asia myos, etta voi nayttaa, ettéa tda on hyva ura,
téda vaan paranee, etta jos kestda ne ensimmaiset vuodet, ne on aika rankat.
(Mentori 4)

6.2 Valmistautuminen

Teemana mentorin valmistautuminen pitdd sisallaan mentorin henkisen ja

kaytannon valmistautumisen mentorointiin.

6.2.1 Vertaisryhmamentorointitapaaminen ja sen suunnittelu

Vertaismentorointi tapaamisia jarjestetddn yleensa lukuvuosittain, saman ryhman
kokoontuessa tavallisesti 5-6 kertaa. Kaytdnnon toimenpiteind mentorit pyrkivat
olemaan hyvissa ajoin paikalla, valmistelemaan tilannetta esimerkiksi keittamalla
kahvit tai teeveden valmiiksi ja ostamalla kahvileipd&. Joissakin ryhmissa on
yhdessa sovittu, etté tarjoiluvastuu on kiertava ryhmalaisten kesken ja joissakin
mya0s niin, etta ei ole tarjoiluja ollenkaan. Tama riippuu aina siitd, mita kulloinenkin
ryhmé keskenaan paattaa. Mentori 1 asettelee tavallisesti tuolit dialogimalliin, ett&
ne ovat keskustelun kannalta asetettu sopivasti, jotta keskustelu olisi helppoa.
Valmistautuessaan ottamaan vastaan uuden ryhman, mentori 1 kirjoittaa etukéateen
itselleen muistiin, ettd ryhmassa muistetaan sopia aluksi pelisddnnét ja ettd han
muistaa kertoa mita vertaisryhmamentorointi on. Lis&ksi h&n opettelee ryhmalaisten
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nimet ja piirtdd kartan missa kukin istuu. Mentorit pyrkivat valmistautumaan

tapaamisiin olemalla henkisesti lAsna, niin etta kiireet unohtuvat.

Mentorit suunnittelevat vertaisryhméamentorointi tapaamiset etukateen ja hankkivat
usein jokaista kertaa varten teemaan sopivaa alan kirjallisuutta, teoriaa, erilaisia
lahteita, kuvia, artikkeleita, Opettaja -lehden, harjoitteita tai dialogikortteja.
Dialogikortit ovat niin sanottuja fiiliskortteja, joiden avulla voidaan kertoa esimerkiksi
sen hetkisestd tunnelmasta opettajana. Vaikka yleensa tapaamisen teema on
sovittu etukateen, voidaan sitd muuttaa riippuen ryhmalaisten toiveista. Saattaa olla
tilanteita, joissa yksi ryhmalaisista haluaa akuutisti nostaa jonkin asian esille, jolloin
mentori muuttaa tapaamisen teemaa tai ohjelmaa ryhméasta nousseen toiveen tai
tarpeen perusteella. Mentorin 5 mukaan tapaamisen teeman voi paattaa etukateen,
mutta kylla ryhmé& nostaa esille teemoja, jos mentori odottaa rauhassa. Mentori 3
kertoo teeman yleensa etukateen ryhmalaisille, ettd myds he voivat valmistautua
seuraavaa kertaa varten. Mentorin 3 ryhméassa tapaamisen aluksi taululle piirretdén
reppu, jota osallistujat tapaamisen aluksi tayttavat keskustelun aiheilla. Reppuun
nostetaan esimerkiksi aiheita kuten kiire, jaksaminen, haastavat vanhemmat,
eriyttdminen, monikulttuurisuus ja uudenlaiset perheet. Yhdessa suunnitellaan
polku, mista lahdetaan liikkeelle. Aluksi valitaan tavallisesti helppo aihe, aloitetaan
ikdan kuin “saastd puhuminen” ja sen jalkeen edetd&n vaativampiin aiheisiin.
Ryhmasta saa lahtiessdan aina runon tai jonkinlaisen tekstinpatkdn mukaan ja
osallistujat laittavat ne esimerkiksi oman luokan seinélle ja vuoden jalkeen seinalla
nakyy kuvainnollisesti koko kuljettu vertaismentorointi polku, mentori 3 kertoo.
Mentorin 10 mukaan uusien ryhmalaisten kanssa voidaan vertaisryhmamentorointi
tapaamisissa kayda lapi jokin alan kirja, tutkia opettajan tydnkuvaa tai sitd, miten
opettajan ammattiin on paadytty tai millainen opettaja kukin on omasta mielestaan,
millainen opettaja han on tydyhteisdssa, millainen tydyhteisd kullakin on tai missa
kukin on tulevaisuudessa, esimerkiksi viiden vuoden p&astd. Voidaan tutkia
yhdessa, miten omaan tybhon saisi mukaan projektisuutta. Vertaismentorointi
tapaamisen aiheet voivat olla taten etukateen suunniteltuja, tapaamisessa yhdessa
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ryhmalaisten kesken paatetty tai aiheita voidaan kesken tapaamisen muuttaa,

riippuen ryhmalaisten tarpeista.

Varsinkin uuden ryhmén aloittaessa suurin osa mentoreista pohtii kysymyksia
kuten, onko minusta tdhan tai ettd saavatko osallistujat tapaamisista sen mita
pitddkin. Toisaalta mentorit pohtivat, ettda onko edes maaritelty mita

vertaisryhmamentoroinnista pitaisi kokemuksena saada?

Mentorit kokevat kaytannon valmistelut sitd helpommiksi mitd paremmin
oppilaitoksen sijaintikunnassa on vertaismentorointi sisallytetty kunnan rakenteisiin
eli vertaisryhmamentorointi on mahdollistettu ajallisesti ja taloudellisesti. Rahallinen
korvaus ei ole Colvinin ja Ashmanin (2010, s. 128) mukaan mentorien mielesta
mentoroinnissa tarkein tekija. Tutkimustulosten mukaan rahallinen korvaus nahtiin
tarkeana ja etenkin sen vaikutus vertaisrynmamentorointi tapaamisten mahdollista-
jana. Kramin (1983, s. 622-623) mukaan organisaatiossa vallitsevat olosuhteet
vaikuttavat mentoroinnin onnistumiseen. Heirdsfield et al. (2008, s. 115) painottaa
valmistautumisen ja koulutuksen tarkeytta vertaismentorointiprosessiin valmistau-

tuessa.

Espoon kunnassa on hyva tilanne, silla lukuvuoden alussa uudet aloittavat opettajat
jaetaan vertaismentorointi-ryhmiin ja talla tavoin he paasevat tutustumaan
vertaisryhmamentorointiin heti tyouransa alussa (Espoon kaupunki). Vertaisryh-
mamentorointia ei ole kuitenkaan tasavertaisesti saatavilla opettajille kaikissa
kunnissa, vaan toiminta on hyvin monimuotoista riippuen kunnasta. Monissa

kunnissa vertaisryhmamentorointia harjoitetaan vapaaehtoisvoimin.

Mentorointiprosessiin valmistava mentorointikoulutus on Heirdsfield et al. (2008, s.
115, 119) mukaan tarkeaa, koska silla on hyvia vaikutuksia muun muassa mentorien
tietoisuuteen omasta oppimisen taidosta. Vertaisryhmamentoroinnin eduksi luetaan
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my6s mentorien innokkuus ja usko siihen, etta heidan taustasta ja kokemuksista on

hyotya.

..ma oon hyvalla tavalla avoin (...) oon rehellinen asioille ja ilmi6ille omasta
mielesta ja uskallan nostaa kissoja poydalle ja tykkaan keskustelemisesta ja
sitten musta valittyy varmaan semmonen innokkuus, joka monia ihmisia

sitten tota lahtee niinkun innostaan... (Mentori 2)

6.3 Mentorin kokemat hyodyt

Mentorien vastauksien pohjalta voidaan todeta, etta vertaisryhman mentorina
toimiminen palkitsee mentoria monin eri tavoin ja vertaisryhmamentorointi koetaan
positiivisena asiana. Samaan viittaa Skaniakos et al. (2014) tutkimus.
Palkitsevuuden tunne tulee toisaalta ulkopuolisesta tekijasta: mahdollisuudesta
auttaa mentoroitavaa ja toisaalta siséisesta tekijasta: itselle saadusta hyodysta.
Seuraavissa kappaleissa kerrotaan tarkemmin mentorin vertaisryhmamentoroin-

nissa kokemista hyddyisté ja haasteista.

Haastatteluissa mentorit kertoivat saavansa vertaisryhman mentoroinnista lukuisia
positiivisia kokemuksia. Niista voitiin erottaa viisi tekijaa, jotka melkein jokainen
haastateltava nosti esille: auttamisen halu, oppiminen itsestd ja toisilta,
ammattitaidon ja asiantuntijuuden kehittyminen ja yllapitaminen, tiedon jakaminen
ja mentorin empaattisuus. Tulosten mukaan yleisimmét vastaukset kuuluivat
auttamisen halu -teemaan, jota tukee Colvinin ja Ashmanin (2010, s. 127) tutkimus,
jossa mentorien mukaan mahdollisuus tukea, auttaa ja innostaa mentoroitavaa
koetaan tarkeiksi hyodyiksi. Toiseksi yleisin vastaus oli oppiminen itsesta ja toisesta.
Vastauksessa kiteytyy hyvin vertaisryhmamentoroinnin olemus, jossa Kkaikki
osallistujat ovat yhta tarkeité ja kaikkien osallistujien panostusta arvostetaan (Kroll

2016, s. 48). Tutkimustulosta tukee myds Heikkinen et al. (2010, s. 21-22) tutkimus,
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jossa mentoroinnin kautta voi kokenutkin tyontekija saada uusia tyohon liittyvia

nakokulmia ja mentorit kokevat oppivansa keskusteluista ja esitetyistd mielipiteista.

Teorian mukaan vertaismentorin roolissa kolme parhainta puolta ovat mentorien
mukaan mahdollisuus tukea, auttaa ja innostaa mentoroitavaa. (Colvin & Ashman
2010, s. 127)

Taulukossa 1. hyddyt on jaettu mentorin ndkdkulmasta hanen itsensa kokemiin
hyotyihin sek& mentorin ja mentoroitavien yhteisesti saamiin hyotyihin. Jako ei ole
absoluuttinen totuus, silla jotkut kokemukset sopivat varsin hyvin mygs toiseen
kategoriaan riippuen miltd kannalta asiaa katsoo. Jako on tehty silla perusteella,
miten mentori on asian haastattelussa ilmaissut. Hy6édyt on merkitty taulukkoon
niiden toistuvuus (vastausten lukumaéard) jarjestyksessa, jossa toistuvin vastaus on

ylimpana ja vastausten toistuvuus pienenee alemmaksi edetessa.

Taulukko 3. Mentorin kokemat hyddyt

Mentorin kokemat | ¢ auttamisen halu (9 kpl)

hyodyt e ammattitaidon ja asiantuntijuuden kehittyminen ja
yllapitaminen (6 kpl)

¢ ammatillisen kokemusmaailman laajeneminen (4 kpl)

e palkitsevuuden tunne, kun mentoroitava oppii (3 kpl)

e itseluottamuksen kasvu (3 kpl)

e omien kiinnostuksen kohteiden selkeytyminen (2 kpl)

e ihmisena kasvu (2 kpl)

e omat oivallukset (2 kpl)

e puhdistumisen tunne (2 kpl)

e Vvoimaantumisen tunne (2 kpl)

e Oppiminen vasta-aloittelijoilta
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tunne yhtenevaisyydestd mentorin ja mentoroitavien
valilla

kiitollisuuden tunne

oman osaamisen arvostaminen

elamassa oleellisten asioiden kirkastuminen
kiitollisuus ryhmasta ja sen tuomasta
mahdollisuudesta jakaa asioita

henkinen tuki

verkostoituminen

kasvanut ymmarrys opetusalasta

oman laaja-alaisen ymmarryksen lisaantyminen
ihmisten kayttaytymisesta

mentoroitavalta saatu hyva palaute

mentoroitavien innostuneisuus

Mentorin kokemat
hyodyt itselle ja

mentoroitaville

oppiminen itsesta ja toisilta (7 kpl)

(tiedon) jakaminen (5 kpl)

mentorin empaattisuus (5 kpl)

vertaistuki (3 kpl)

positiivinen vaikutus tyéssajaksamiseen (3 kpl)
voimaantumisen tunne (3 kpl)

tyéhyvinvoinnin lisddntyminen (2 kpl)

yhteisten kiinnostuksen kohteiden jakaminen (2 kpl)
ymmarrys, etta muillekin on kaynyt nain (2 kpl)
hiljaisen tiedon ja viisauden jakaminen
ammatillinen yhtenevaisyyden tunne ja tuki
dialogisuuden kokemus

turvallinen tilanne puhua (luottamuksellisuus)
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e oivalluksien, ideoiden saaminen

e helpottuneisuus kun saa puhua

Mentorien itselleen kokemista hyddyistda mentorit pitivat tarkeimpind auttamisen
halua sekd ammattitaidon ja asiantuntijuuden kehittymista ja yllapitoa. Tulkintaa
tukee Heirdsfield et al (2008, s. 117) tutkimus, jonka mukaan mentorit kokevat
kasvavansa henkilokohtaisesti ja ammatillisesti mentorisuhteen aikana. Toisen
auttaminen on mentoreille tutkimustulosten mukaan hyvin tarkeaa. Mentorit tuntevat
hyvaa oloa, kun nakevéat mentoroitavien olossa helpottuneisuutta ja uutta voimaa
tapaamisen jalkeen. Mentorit ovat tyytyvaisia huomatessaan, ettd mentoroitavat
oivaltavat asioita, samalla se laajentaa mentorin omaa nakemysta. Saman toteaa
tutkimuksessaan Heirdsfield et al. (2017, s. 115), jonka mukaan mentorit uskovat
oppivansa itse samalla, kun jakavat tietoa ryhmaléaisten kesken, silla he ovat
sitoutuneita omaan rooliinsa ja nakevat sen palkitsevana. Mentorit huomaavat
vertaisryhma tapaamissa, etté heilla on ammattitaitoa ja osaamista ja kokevat, etta
voivat auttaa muita. Samalla itseluottamus kasvaa. Mentorit arvostavat yhteishyvaa,

ettd asiat olisivat hyvin ja mentoroitavilla olisi hyva olla.

...ehk& se on taa tammonen kultaisen sdannon toteuttaminen kaytannossa,

etté tee toiselle mita toivoisit itselles tehtavan. (Mentori 6)

Se hyva olo, mikd on yleensa se, ettd nakee niitd ressaantuneitakin ja
kiukkusia vaikka milla mielella tulevia kollegoita siihen huoneeseen
saapumassa, mut jotenkin sit yleensa, kun pois lahdetaan niin niita saa sitten
tyontadkkin siitd ovesta ulos, ja jotenkin sit vahan semmonen rauha maassa

yleensé sen puhinahetken jalkeen. (Mentori 10)
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...ei pelkastaan se, ettd ma ite saan vaan se, etta ma huomaan sitten, jos on
ryhmasta kysymys, etta siella syttyy myds naita lamppuja ja semmosta hyvaa
mieltd, ettd oot antanut mulle jotain sellasta mitd ma voin kokeilla sit siina
omassa tygssani, tai aa toi ratkaisumalli mita ma en oo tullut ajatelleeksi,
mutta kokeilempa. Naa oivallukset, semmonen Kkiitollisuus puolin ja toisin.
(Mentori 5)

Vertaisryhmamentorointi vaikuttaa tutkimustulosten mukaan positiivisesti mentorien
verkostojen kasvamiseen. Mentorointi synnyttdad uusia sosiaalisia ulottuvuuksia,
toteaa myos Heirdsfield et al. (2008, s. 117). Vertaisryhmamentoroinnin piirista
opettajat ovat saaneet kontakteja eri puolelta Suomea seka ulkomailta ja he ovat
pystyneet jakamaan omia oivalluksiaan ja ideoita myds oman koululaitoksen

ulkopuolelle.

Kaikki mentorit mainitsivat mentoroitavilta saadun palautteen kokemakseen
hyddyksi. Mentorit kokivat, ettd mentoroitavilta saatu hyva palaute lisda heidan
itseluottamusta ja uskoa itseensa mentorina. Hyva palaute kannustaa ja antaa
mentorille voimia jatkaa mentorointia. Sama kay ilmi Heirdsfield et al. (2008, s. 117)
tutkimuksesta, jossa mentorit kokevat mentoroinnin palkitsevaksi, kun aktorit

osoittavat kiitollisuutta mentorille.

...Se palaute just mika tulee, ettd ihanaa paastd puhumaan, et kun viimeks
kun kysyttiin tai kysyin, etta mita he toivoo nii ku, etta onko jotain mista, mité
kasitelladn niinku seuraavalla kerralla niin ihan sama kunhan me paastaan

vaan puhumaan. (Mentori 8)

Ammattitaidon kehittyminen ja yllapito koetaan mentorien mielesta arvokkaaksi.
Vertaismentorointitapaamisissa mentori kuulee mentoroitavien kertomana paljon
alaa koskevia uusia nakokulmia, vinkkeja ja ajatuksia toisten henkilGiden
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ajatusmaailmasta. Smith ja Nadelson (2016, s. 61) nakevat, ettd mentoreilla on
selkea vaikutus omaan ty6hon ja kasitys siita, mita ja miten opettaa. Ammatillinen
ja ihmisena kasvu seka ymmarrys erilaisuutta kohtaan lisaantyvat. Mentorit kokevat
oppivansa lisdd ihmisten kayttaytymisesta, jonka koetaan lisddvan omaa
ymmarrysta siitd, minkalaisten ongelmien kanssa muissa tydyhteisdissa ja
kouluasteilla painitaan. Nahdaan, minkalaisia ongelmia eri asteiden opettajilla on
verrattuna omaan ryhmaan sek& hahmotetaan, ettéa eri luokka-asteiden valilla voi
olla myds samanlaisia ongelmia kuin omassa ryhméssa. Tietoisuus laajentaa
opetusalan kokemusta ja samalla voidaan prosessoida omaa ty6téa yhdessa ryhmén
kanssa. Mentorien mukaan, mitd enemman tiedat asioita, sitd enemman kiinnostut
niista. Samalla opitaan rajaamaan asioita, mitka kiinnostavat eniten. Mentorit
huomaavat, ettd oman asiantuntemuksen yllapitoa alkaa tapahtua myo6s vapaa-

ajalla, vapaaehtoisesti.

...kun joku avaa suunsa ja kertoo omista kokemuksistaan ja innostuksen
aiheista tai kiinnostuksen kohteista ja se virittdd sitd, etta kylla makin
haluaisin tietédéa tosta asiasta vdhdn enemmén (...) semmonen, et mé ainakin
haluan kasvattaa semmosta omaa asiantuntijuutta, ettd mut se tulee tasta,
kun on tammodsessa toiminnassa mukana (...) pysyy se kiinnostus siihen

tyohonki aivan eri tavalla niinku ylla ja se lisa sita jaksamista. (Mentori 2)

...saan itsekkin paljon ammatillisesti, m& tuun ajatelleeksi ehkéa erilaisia
asioita, kun mita ma normaalisti ajattelisin. Ni se on mun mielesta tarkein
hyoty, et ma opin itse ja (...) se hyva tunne minka siitd saa, jos nakee etta
toinen huomaa jonkun asian, vaikka ettd huomaa etta ei tarvi olla onneton,

etté se ei ookkaan hénen syytéén... (Mentori 4)

Voimaantumisen ja puhdistumisen tunne ovat tutkimustulosten mukaan vahvasti
lasnd mentorien ilmaisemissa hyvissa kokemuksissa. Perinteistd mentorointia
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koskeva teoria ei tuonut esille voimaantumisen tai puhdistumisen kokemuksia, joten
voimme olettaa, ettd naitda mentorien kokemuksia ei esiinny perinteisesséa
mentorointisuhteessa. Vertaisryhméamentoroinnin jalkeinen voimallinen ja puhdas

tunne koettiin olevan huomattavan vahva.

...voimaannuin niin paljon, ma ikaankuin puhdistuin, et nyt ne asiat on puhuttu

ja jaettu ja tulee sellanen hyva levollinen olo. (Mentori 3)

Se on semmonen kasittamaton juttu, et ku sen jokaisen verme-istunnon
jadlkeen on semmonen olo, niinkun sa olisit saanu henkisen suihkun,
puhdistavan suihkun, se on semmonen helpottunut, s& oot niinkun, sulla on

kevyempi olo ihan selkeesti... (Mentori 9)

Tutkimustulosten perusteella mentorit tuovat esille hyotyja, jotka ovat
molemminpuolisia. Mentorit kokevat oppivansa itsestdan kuuntelemalla vertaisryh-
man tapaamisissa muita. Oivallukset, kuten tuolla tavalla voi asian tehda tai tuo
kuulosti hyvalta, koetaan merkitykselliseksi. Mentorit kokevat oppivansa samalla
ryhmalaisiltd kuullessaan heiltd uusia asioita ja nakokulmia. He pééasevat

tutustumaan ryhmalaisten kautta toisten tydymparistoon ja ajatusmaailmaan.

...tosi voimaannuttavaa kun kuuntelee muita nakee, ettd ne viihtyy, saa
purettua omaa oloonsa. Sit tavallaan rakentaa omaakin hyvaa oloa, kun
nakee etta siita on hydtya, mutta se ryhma on meita kaikkia varten eikd vaan
oman hyvinvoinnin lisdamiseks. Se on varmaan se isoin asia itselle. Koin

hyodyks koko ryhmalle, en vaan itelle. (Mentori 10)

...totta kai se antaa ajatuksia, ja sitten mun mielesta on hyva pysahtya (...)
vahan syvemmin asioitten aarelle. (...) saa kuitenkin toisilta nakdkantoja
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asioihin ja sit ehka jotenkin se semmonen et me kuitenkin painitaan aika lailla
(...) kaikki samojen asioiden aarelld, et jotenkin ne asiat minka ymparilla
tehdaan toita ni on yhteisia vaik valilla jossain kohtaa tuntuu et ei kellaan
muulla voi olla tallasta, mutta sit kun niista asioista lahtee puhumaan ni sit

huomaakin et ihan kaikilla on samantyyppisia kokemuksia. (Mentori 8)

Ryhmassa syntyva ryhmahenki ja toimiva dynamiikka, luovat ryhman kesken hyvan
luottamuksellisen ilmapiirin, jossa on turvallista jakaa myds henkilokohtaisia asioita.
Mentorit kokevat onnistuessaan pystyvansa luomaan mentoroitavalle rentoutuneen
tunteen, han tulee enemman "omaksi itsekseen” ja saa oivalluksia ja jaksamista
jatkaa eteenpdain. Ryhmaan tullaan innostuneena ja vapaaehtoisesti. Tulosten
mukaan mentorin empaattisuus vaikuttaa ryhméhenkeen. Empaattisuudella
todetaan teorian mukaan olevan merkittava rooli mentorointisuhteen luotettavuu-
delle ja ryhman turvalliselle ilmapiirille (Washington ja Cox 2016, s. 391). Milla
tavalla mentori kuuntelee ja ottaa huomioon ryhmalaiset, koetaan vaikuttavan
positiivisesti vertaisryhmamentorointi tilanteeseen ja luovan turvallista ilmapiiria

ryhmassa.

Hyva henki, etta oikeesti voidaan jutella neki asiat mita ei vaikka
opehuoneessa tai kaytavilla tai muuten haluta ihan koko koulun kesken
kayda lapi. Siina on sitten mahdollisuus puhista ja puhkua niin etta se sitten
jaa sitten, etta on joku paikka, ettd saa sanoa ilman ettd heti juostaan

kertomaan muille. (Mentori 10)

Kiitollisuus, ettad hyvéanen aika mulla on tammoéisia ihmisia, joiden kanssa ma
voin jakaa ujostelematta, arastelematta tai jos mulla on semmonen péaiva niin
ma voin puhua vaha&n vahemman. (...) tdssa saa puhua, mutta ei tarvitse

puhua. (Mentori 3)
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Tarkedna tekijana mentoreiden positiivissa kokemuksissa, jossa kaikki ryhméan
osalliset oppivat, on tiedon jakaminen ryhmassa. Vertaisryhmamentorointi koetaan
oivalliseksi tavaksi jakaa ty6ta, sen iloja ja suruja. Henkinen tuki ja jakaminen, seka
ymmarrys siitd, ettd toisillakin on samanlaista kuin itsella. Oleminen samassa
tilanteessa ja toinen ymmartaa sen. Viisauden ja hiljaisen tiedon jakaminen
kollegoiden kesken, jotka tekevat samanlaista tai samantyyppista tyota koetaan

arvokkaaksi.

...se puhuminen on hyva tapa purkaa omia paineita ja tyon ongelmia ja sita
tunnetta. Ettei se ongelma valttAmatta ratkea, mut se niinkun helpottaa et sé
voit jakaa sen toisten kanssa ja sa saat sielt jotain semmosta vertais,
vertaistukea jos nyt oli sitten mentori tai aktori niin niin tota, saattaa se

rikastuttaa ammatillista elamaa. (Mentori 9)

Tutkimustulosten mukaan mentorit uskovat vertaisryhmamentoroinnin vaikuttavan
yhteiskunnallisesti. Tahan viitataan myos lakialoitteessa, jonka mukaan opetusalalle
on tarkoituksena saataa laki velvollisuudesta jarjestdd opetusalan henkilostolle
ammatillista osaamista ja kehittamista tarjoava koulutus (Eduskunta 2019). Mentorit
uskovat, ettéd vertaisryhmamentorointi vaikuttaa positiivisesti tyossdjaksamiseen
sekd hyvan yhteishengen kehittymiseen ty6paikalla. Vertaisryhmamentoroinnin
todetaan vaikuttavan sairauspoissaolojen vahenemiseen tydhyvinvoinnin

parantuessa ja talla tavoin vaikuttavan positiiviesti mygs tyonantajaan.

...kaikki kaupungit ja kunnat eivat hyvaksyneet, etta taytyy olla pois toista (...)
taman merkitysta ei ndhda kuinka valtavan edullista ty6hyvinvoinnin lisaysta
tama on. (...) tydhyvinvointi on aarettoman tarkeéta ja se lisaa sita jaksamista
ja koska meidan opettajien kautta menee suomalaisiin koteihin viestia, (...)
sitten niitten lasten voinnin kautta, sitten ne kodit voi hyvin, etta talla on iso

sosiaalinen merkitys. (Mentori 3)
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6.4 Mentorin kokemat haasteet

Tutkimustulosten mukaan mentorit kokivat haasteellisimmiksi asioiksi vertaisryhma-
mentorointitilanteissa oman epavarmuuden, mentoroitavan hankalan asenteen ja

ryhman tasapuolisen ohjaamisen.

Taulukossa 2. haasteet on jaettu mentorin nakdkulmasta vertaisryhnmamentorointi
tilanteissa hanen itsensd kokemiin haasteisiin sek& mentoroitavista johtuviin
haasteisiin. Jako perustuu mentoreiden vastausten perusteella saatuihin
tutkimustuloksiin. Haasteet on merkitty taulukkoon niiden toistuvuus (vastausten
lukumaara) jarjestyksessd, jossa toistuvin vastaus on ylimpana ja vastausten

toistuvuus pienenee taulukkoa alemmaksi mennessa.

Taulukko 4. Mentorin kokemat haasteet

mentorin epéavarmuus (6 kpl)

ryhmé&n tasapuolinen ohjaaminen (4 kpl)
ryhmé&n kokoaminen (2 kpl)

puutteellinen organisointi koulutoimen puolelta
(kustannukset, aika) (2 kpl)

kontrolloiva ryhméan ohjaus

keskustelu ajautuu "kivoihin aiheisiin”
keskustelun ajautuminen ratkaisukeskeiseksi
mentori ei saa otetta ryhméasta

itsensa alttiiksi asettaminen

ryhmé& on heterogeeninen

yhteisen ajan jarjestaminen ryhmalle

Mentorin kokemat
haasteet

Mentoroitavista e mentoroitavan asenne (passiivisuus, negatiivisuus,
johtuvat haasteet ei motivoitunut) (6 kpl)

mentorille e mentoroitava on tarkkailija (2 kpl)

e mentoroitava on ajanryostaja (2 kpl)

e mentoroitavan aiheuttama negatiivinen ilmapiiri
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e mentoroitavan epavarmuus

Tutkimustulosten perusteella mentorit kokevat oman epavarmuuden ja
mentoroitavan asenteen selvasti haasteellisimmiksi tekijoiksi vertaismentorointi-
tapaamisessa kuin muut esille tulleet haasteet. Mentorin epavarmuus ilmeni muun
muassa ajatuksina: "onko minusta tahan”, "onko tda mun kokoontuminen ja
tapaaminen nyt varmasti tarpeeks mielenkiintoinen kaikille” ja "oonkohan ma tehny
silleen, et miten n&& piti tehd&”. Mentorit kokivat helpotusta, kun mentoroitavat
halusivat jatkaa mentorin ryhnmassa. Monet pohtivat, etta saavatko mentoroitavat

sen kokemuksen, mika heidan tulisi vertaisryhmamentoroinnista saada:

...oonks ma nyt toiminut nyt silla lailla niin sanotusti oikein, ettéd kun se on
vuoden osallistunut se ihminen, niin onko silla se kokemus mika oli tarkoitus
tulla? (Mentori 6)

Mentorit kokivat itsensa alttiiksi laittamisen tuntuvan haasteelliselta. Tapaamisen
jarjestaminen on mentorin vastuulla, jolloin han laittaa itsensé likoon muiden edessa
ja on altis muiden kommenteille. Mentorit pohtivat eri ryhmien olevan aina erilaisia,
joten pelko siita, ettd oma ndkemys ja organisointityyli ei miellytd mentoroitavia ol
lasna erityisesti uuden ryhméan aloittaessa. Aikaisemmissa tutkimuksissa todetaan,
ettd mentorien rooli on herkka, silla he laittavat itsens& haavoittuvaiseen asemaan
ja ottavat riskin, ettd mentoroitavat saattavat hylata heidan tarjoaman avun. (Colvin
ja Ashman 2010, s. 129-130)

...Ssitten mietitddn mitd muut ajattelevat, sitten tammdinen, joka ryhtyy
vetamaan ryhméaa miettii, ettd mikd mind olen ihmisia kutsumaan,
mink&laisen kutsun teen. Ja sitten etta tuleekohan sinne kukaan, jos ei tule
mitd sitten? Mita se tarkoittaa minulle? (...) asetetaan itsensa alttiiksi.

(Mentori 3)
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Mentoroitavan haasteellinen asenne tarkoittaa tutkimustulosten mukaan
passiivisuusta, negatiivisuusta ja matalaa tai olematonta motivoituneisuutta.
Mentoroitavan asenne vaikuttaa kuormittavasti niin mentorin ryhmanohjaukseen,
kuin ryhmé&n yleiseen ilmapiiriin ja tatd kautta muiden ryhmaléaisten tuntemuksiin.

Myds Heirdsfield (2008, s. 118) mainitsee haasteeksi aktorin kehnon asenteen.

...Jos siel on vahankaan tammastéa niinku negatiivista ilmapiiria ni sita joutuu
sit erilaisilla menetelmilla sitten kaitsemaan ja ne on raskaita sitten ne

semmoset kokemukset. (Mentori 1)

Toisaalta, haasteista selviaminen tukee mentorin itseluottamusta ja saa

onnistumisen tuntumaan vieldkin paremmalta kuten mentori 10 toteaa:

...ei mitenkaan hyokkaavalla tavalla vastustanu asiaa, mutta sellain pikkusen
passiivisena seuraajana alkuun. (...) voiton tunne siind kohassa et taa vuosi
kylla menee ihan helposti, jos toi juosten haluaa tulla minun luokkaan! Taysin
paas yllattamaan se ihminen, vau se haluaa oikeesti tulla tdnne. (...) ei siind
koskaan mitaan sattunu, se oli vaan semmonen oma jannitys, siind aisti

toisen mielialan... (Mentori 10)

Vertaismentorikoulutuksen mukaan kenenkdéan ei ole pakko puhua tapaamisessa,
jos ei halua. Téallaisissa tilanteissa mentorit saattavat kokea epavarmuutta siita,
miten tAmé&nlainen henkil® tulisi huomioida, joka ik&&n kuin tarkkailee tapaamisessa

muita ihmisi&, muttei jaa itse mitaan.

...sen ryhman sisaisissa ihmissuhteissa. (...) yks sano et héan tuli ihan kattoo,
et miten ma vedan ryhmaa, niin kun et olin ihan arvioitavana, et se oli
rankkaa. (...) musta tuntui, ettd se oli koko ajan semmosta arvioivaa se
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osallistuminen, mut se ei uskaltanut heittaytya siihen mukaan (...) ni se on

ollu semmonen haastava tilanne. (Mentori 1)

Ryhman tasapuolinen ohjaaminen aiheutti tutkimustulosten mukaan haasteita
mentoreille. Tilan ja ajan tasapuolinen antaminen ryhmalaisille oli tietyissa
tilanteissa haastavaa. Huolehtiminen siita, etta kaikki tulevat kuulluksi ja keskustelu
vie eteenpdin niin, ettd se ei ajaudu kaikesta “kivasta puhumiseen”. Mentorit
totesivat, ettd ryhmassa saattaa usein olla joku henkild, joka on luonteeltaan
puhelias ja ilman ryhmé&nohjauksellisia toimia, menee aika tdman henkilon

yksinpuheluun.

...etta kaikki sais tasan niinko, etta ei se yks veis kaikkien aikaa, etta niin kun
et sit huomaa, ettd jos se ei oo silla kerralla menny ihan tasan ni ma
seuraavalla kerralla alotan vahvemmin, et mé niinkd saatan ottaa kayttoon
sit tydnohjaus juttuja, missa on joku harjote, et siind on vaikka tiimalasi, et

siina on se aika et jokaiselle on annettu kaksi minuuttia. (Mentori 6)

Ryhman kokoaminen koettiin tulosten mukaan oleelliseksi haasteeksi. Ryhman
organisointi koetaan helpommaksi, kun vertaisryhmamentorointi sisaltyy kunnan
opintosuunnitelmaan. Kunnissa, joissa nain ei ole, on vertaisryhman kokoaminen
mentorin omalla vastuulla. Talldin mentorin vastuulla jd& todennékdisesti myds
taloudellinen puoli, silla ryhmé tarvitsee kokoontuakseen sopivan tilan ja mahdolliset

tarjoilujen hankinnat maksavat.

...ryhman muodostuminen ja varsinki kun sitéa koulutoimi ei tue, tue millaan
tavalla eli silloin se on niin ei se voi jaada yksin mentorin harteille se pitais
painvastoin olla niin et se koulutoimi mainostaa sita ja hoitaa sen puolen silla

tavalla... (Mentori 9)
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Tulosten perusteella haasteiksi koetaan myds kontrolloiva ryhman ohjaaminen,

johon mentorit kokevat sortuvansa:

...otan mentorina likkaa ohjia k&siin, lahden viemaan sita niille alueille mitka
mua itseani viehéttaa tai kiehtoo, jotka voivat olla jotain ihan muuta mité
nama, toinen osapuoli. Siind on aina se vaara, et innostuu ja lahtee vaarille

poluille mutta sehan on semmonen oppimisen paikka itsella. (Mentori 5)

7 JOHTOPAATOKSET

Mentorointi edesauttaa osaamisen kehittamista ja ammatillista kehittymista
tydelamassa. Mentoroinnin kasite on muuttunut ja siihen liitetddn enemman
yhteistoiminnallisuutta, vuorovaikutteisuutta ja kollegiaalisuutta (Heikkinen et. al.
2010, s. 21) ja liséksi sen todetaan olevan hyodyllista vastavalmistuneille ja urallaan
jo edenneille opettajille (Geeraerts et al. 2015, s. 371-373). Verrattuna perinteiseen
mentorointiin, vertaisryhmamentoroinnin koetaan sopivan opetusalalle todella
hyvin. Opetusalalla on Suomessa todettu olevan viime vuosina erilaisia haasteita.
Opettajien tyOhyvinvointia ja tyodoloja tutkivien tutkimusten, kuten OAJ:n
tydolobarometri 2017 ja kansainvalinen TALIS 2018 -hanke, mukaan Suomessa
opettajien perehdytys ja mentorointi on vahaista, tyontekijat kokevat yha enemman
tyOperéista stressia ja etenkin uusilla opettajilla oppitunnista menee jarjestyksen
yllapitamiseen ja hallinnollisiin tehtavin enemman aikaa kuin aikaisemmin.
Opettajien ja erityisesti uusien opettajien kokemia haasteita on perusteltu muun
muassa silla, ettd Suomessa ei ole virallista perehdytys- tai mentorointiohjelmaa

uusille opettajille (Heikkinen et al. 2000, s. 37).

Opettajankoulutukseen on tulossa odotettu uudistus, jonka mukaan opettajan
peruskoulutus ja taydennyskoulutus tulevat muodostamaan yhtenaisen jatkumon,
jossa opettajan osaamisen kehittymistd tullaan tukemaan myds opettajan
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peruskoulutuksen jalkeen. Aiheesta on tehty lakialoite eduskunnalle kuluvana
vuonna (Eduskunta 2019). Mielenkiintoista on seurata, sisallytetaanké lakiin

mainintaa vertaisryhmamentoroinnista.

Tama tutkimus on laadullinen ja sen tavoitteena on vastata tutkielman johdannossa
esitettyihin tutkimuskysymyksiin. Tutkimusmenetelmana kaytetaan Heirdsfield et al.
(2008) tutkimuksen pohjalta saatuja teemoja, joita kaytetddn tutkimuksen tulosten

teemoittelussa ja analyysissa.

Tutkimuksen paatutkimuskysymyksena esitettiin: Millaisia kokemuksia mentoreilla
on vertaisryhmamentoroinnista opetusalalla? Yli puolet haastatelluista ryhtyi
vertaisryhman mentoriksi pyydettaessa. Usein esimiehen toimesta. Moni ei ollut
kuullut aikaisemmin vertaisryhmamentoroinnista, eika tarkkaan tiennyt, mita se
tarkoittaa (tdma on tapahtunut noin 10 vuotta sitten). Melkein kaikki olivat innoissaan
paastessaan vertaismentorikoulutukseen. Vain yhdella mentoreista oli epailyksia
vertaisryhmamentorointia  kohtaan, mutta epailykset osoittautuivat turhiksi.
Vertaismentorikoulutuksessa saadut opit koettiin tarkedksi tueksi mentorille ja
oppeja kaytettiin vertaisryhmamentorointi tapaamissa. Vertaisryhmamentorointi
korostaa ryhman yhteista tasavertaista toimintaa, jossa mentori on vertaisena
mukana. Kaikki osallistuvat yhta paljon jakaen tydhon liittyvia kokemuksia ja
ammatillista osaamista. Lopputuloksena on virkistynyt, ammatillisesti kehittyneempi

ja ryhman vetgjana toimiva vertaisryhman mentori.

Paatutkimuskysymystd tarkentamaan esitettin  kaksi alakysymysta, joista
ensimmdainen on: Miten mentorit kuvaavat kokemiaan hyotyjd ja haasteita
vertaisrynmamentoroinnista? Vertaisryhmamentoroinnin tarkeimmiksi koettuja
hyotyja mentorille ovat auttamisen halu, ammattitaidon ja asiantuntijuuden
kehittyminen ja yll&pitaminen, oppiminen itsestd ja toisilta, tiedon jakaminen ja
mentorin empaattisuus. Useimmin mainitut hyédyt kuuluivat mentorin haluun auttaa
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mentoroitavia, mika tukee Colvinin ja Asmanin (2010, s. 127) tutkimuksen tuloksia.
Tutkimuksen tulokset myo6tailivat aikaisempia tutkimuksia, paitsi yhden hyddyn
osalta. Verrattaessa tutkimustuloksia perinteiseen mentorointia koskevaan teoriaan,
huomattiin vertaisryhmamentorointia koskeva erityispiirre. Perinteistd mentorointia
koskeva teoria ei tuo esille voimaantumisen tai puhdistumisen kokemuksia. Ne ovat
kuitenkin vahvasti lasna vertaisryhmamentoroinnissa. Voimme olettaa, etta naita
mentorien kokemuksia ei esiinny tai ainakaan ne eivat ole merkittavaksi koettuja

hyotyja perinteisessa mentorointisuhteessa.

Vertaisryhmamentoroinnin  haasteita mentorille luovat oma epavarmuus,
mentoroitavan hankala asenne kuten passiivisuus, negatiivisuus ja matala
motivaatio ja ryhman tasapuolinen ohjaaminen. Oma epavarmuus ja mentoroitavan
asenne olivat selvasti haasteellisimmat tekijat. Mentorien oma epavakaus ilmeni
epavarmuutena omasta roolista ja tekemisesta. Mentorit epéardivat, onko heidan
jarjestama kokoontuminen tarpeeksi mielenkiintoinen ja onko minusta tahan. Monet
pohtivat myos, ettd saavatko mentoroitavat sen kokemuksen, mika heidan tulisi
vertaisryhmamentoroinnista saada. Teorian mukaan mentoroitavat joutuvat
ottamaan riskin, ettd mentoroitavat saattavat hylata heidan tarjoaman avun (Colvin
ja Ashman 2010, s. 129-130).

Toisen alakysymyksena esitettiin: Miten mentorit kuvaavat omaa rooliaan
vertaisrynmamentorina? Mentorit kuvailivat omaa rooliaan yleisimmin termeilla
ryhméan vetaja (50% vastaajista), vertainen, dialogisuuteen ohjaava, mahdollistaja
ja fasilitaattori. Lahes kaikki mentorit kuvasivat rooliaan haasteiden Kkautta,
mainitsemalla "pyrkivansa” tai "yrittavansa” olla jonkin tyyppinen mentori. Vaikuttaa
siltd, ettda mentorin on haastavaa pysya haluamassaan roolissa. Mentorien mukaan
vertaisryhma tarvitsee vetdjan, joka pitaa keskustelun tasapuolisena ja huolehtii,
ettd ryhma pysyy valitussa teemassa. Yksi mentoreista suhtautui asiaan eri tavalla,
silla hanen mielesta ryhméan vetaminen kuuluu kaikkien ryhmalaisten vastuulle.

Haastattelujen mukaan ryhmén vetgja voi luisua helposti roolissaan kontrolloivaan
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suuntaan, jolloin ryhma ei toimi enaa tasapuolisesti. Colvin ja Ashman (2010, s. 130)
toteavat mentorin olevan hairidksi, jos hé&n on liilan aktiivinen omassa roolissaan.
Mentorin rooli vertaisryhm&ssad muotoutuukin usein ryhman my6ta ja ei ole usein

sellainen, minkalaiseksi mentori sen kuvittelee.

Tutkielman tuloksia voidaan kayttaa hyvaksi kehitettdaessa vertaisryhmamen-
toroinnin toimintatapaa tydyhteisoissa. Vertaisryhmamentoroinnista on tutkimusten
tulosten perusteella todellisia hy6tyja mentoreille ja mentoroitaville. Tata tukevat
myo6s muut aiheesta tehdyt tutkimukset. Vertaisryhmamentoreilla on keskeinen rooli
opettajan ammattitaidon ja asiantuntijuuden kehittdmisessa. Mentorien auttamisen
halu tukee erityisesti uusia opettajia, mutta tiedon jakaminen hyddyttaa myos
kokeneita opettajia. Parhaimmillaan vertaisryhmamentorointi edistaa tyoéhyvin-

vointia, jolloin mentorin rooli on tarkea jopa yhteiskunnallisella tasolla.

7.1 Jatkotutkimusaiheet

Haastattelujen perusteella opettajat, erityisesti vastavalmistuneet, kohtaavat tyossa
haasteita tydssdjaksamisen suhteen. Opetusalan tyoéolobarometri -kyselyn
mukaan opettajat kokevat tyostressia selkeasti enemman kuin keskimaaraisesti
muissa ammateissa Suomessa. Olisi hyddyllista tutkia opettajien tydssdjaksamista,
eroaako opettajien tydssajaksaminen kuntien kesken, kun vertaisryhmamentorointi
on kunnan rakenteissa ja tarjolla kaikille, seka kun vertaisryhmé&mentorointia ei ole

kunnassa tarjolla opettajille.

Tutkimuksessa haastatelluista vertaisryhmamentoreista vain yksi kymmenesta on
mies ja loput ovat naisia. Sukupuoli-kysymysta olisi mielenkiintoista tutkia
enemman, Mentorin (9) mukaan miehet eivat samalla tavalla kerro murheista tai
asioista. Mentori (3) ehdottaa, ettda miehille saattaisi sopia keskustelevan mallin
sijasta paremmin liikuntatapa, saunailta tai shakkikerho. Sukupuolisuus
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vertaisryhmamentoroinnissa olisi mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe erityisesti

suomalaisessa opetusalan kontekstissa.

8 YHTEENVETO

Tybelamaan siirtyminen opintojen paattyessda on haasteellista. Erityisen
haasteellista sen on todettu olevan opettajilla. Suomessa ei ole valtakunnallisesti
yhtenaista perehdytys- tai mentorointiohjelmaa kayttssa opettajille, mutta tdhan on
odotettavissa muutos parempaan suuntaan, silla aiheesta on tehty lakialoite.
Mentoroinnin ja erityisesti vertaisryhnmamentoroinnin on todettu olevan hyddyllinen

apu vastavalmistuneille opettajille.

Tutkimus on laadullinen tutkimus ja tutkimusmenetelméana kaytetdén Heirdsfield et
al. (2008) tutkimuksen tuloksena saatuja teemoja, joiden mukaan tutkimuksen
tulokset on teemoiteltu ja analysoitu. Tutkimusaineisto koostuu kymmenesta
vertaisryhmamentorin teemahaastattelusta, jotka tehtiin opetustoimen eri tehtavissa

oleville ammattilaisille.

Tarkoituksena  oli  selvittaa, millaisia  kokemuksia  mentoreilla  on
vertaisryhmamentoroinnista opetusalalla, miten mentorit kuvaavat kokemiaan
hybtyja ja haasteita vertaisryhmamentoroinnista seka miten mentorit kuvaavat
omaa rooliaan vertaisryhmamentorina. Tuloksien mukaan mentorien kokemat
hyoddyt ovat auttamisen halu, ammattitaidon ja asiantuntijuuden kehittyminen ja
yllapitaminen, oppiminen itsestd ja toisilta, tiedon jakaminen ja mentorin
empaattisuus. Vertaisryhmamentoroinnin  haasteita mentorille ovat oma
epavarmuus, ryhman tasapuolinen ohjaaminen ja mentoroitavan hankala asenne,
kuten passiivisuus, negatiivisuus ja matala motivaatio. Mentorit kuvailevat omaa
roolia vertaismentoroinnissa sanoilla: ryhman vet4ja, vertainen, dialogisuuteen
ohjaava, mahdollistaja ja fasilitaattori.
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10 LITTEET
Liite 1: Haastattelurunko

Kysymyksien teemat: oma lahestymistapa, valmistautuminen, hyodyt sekéa haasteet
ovat peraisin Heirsfield et al (2008, s. 115) tutkimuksesta, jossa on tutkittu mentorien

kokemuksia mentorointiprosessissa.
- Miten hakeuduit/ paadyit vertaismentoriksi?
- Kauan olet toiminut vertaismentorina?
Oma lahestymistapa
Miten kuvalilisit perinteisen mentorointisuhteen ja vertaismentorointisuhteen eroja?
Mik& motivoi mentoria? Kuvaile omaa rooliasi vertaismentorina?
Ystavyys - mentorointisuhde?
Valmistautuminen
Miten valmistaudut vertaismentorointiprosessiin?
Hyodyt
Vertaismentoroinnin hyddyt mentorille? Onko jotain yllattavia asioita tullut ilmi?
Onko joistain mentorin luonteenpiirteista etua vertaismentoroinnin kannalta?
Miten mentorointia voisi kehittaa?
Haasteet
Minkalaiset ovat yleisimmat haasteet, joita olet kokenut vertaismentorina?
Miten olet selvinnyt esiin tulleista ongelmista?

Sanotaan etta virheista oppii parhaiten; mika on ollut sinulle sellainen haastava

tilanne, josta koet oppineesi jotain?

Minkalainen on hyva mentori?
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